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Vorwort. 

Hur  mit  Widerstreben  Übergebe  ich  diesen  ni.  nnd  letzten 
Band  meiner  pädagogischen  Vorlesungen  der  Öffentlichkeit. 
Denn  mitten  in  die  Ansftlhrnng  der  letzten  Kapitel  fiel  die 
Ejriegserklämng  nnd  mit  der  veränderten  Zeitlage  entstanden 
fbr  mich  so  viele  nene  Aufgaben,  daß  ich  diesen  Band  nicht 
in  der  ursprünglich  geplanten  Weise  beenden  konnte;  sein 
Erscheinen  würde  sich  sonst  über  Gebühr  verzögert  haben. 
Dazu  kamen  unvorhergesehene  Schwierigkeiten,  die  durch 
die  Verminderung  des  Personals  der  Druckerei  verursacht 
wurden,  und  so  entschloB  ich  mich  mancherlei  ausfallen  zu 
lassen,  was  ich  für  diesen  Band  angekündigt  hatte.  Am 
meisten  bedaure  ich  selbst,  daß  das  letzte  Kapitel  über  Gebühr 
zusammengedrängt  worden  ist,  und  daß  ich  einige  »Beilagen« 
weglassen  mußte,  u.  a.  eine  ausführliche  Behandlung  des 
Wesens  der  Zahl.  Diese  hoffe  ich  in  kurzer  Zeit  in  der 
Zeitschrift  für  pädagogische  Psychologie  veröffentlichen  zu 
können. 

Ich  möchte  auch  an  dieser  Stelle  wiederholen,  was  ich 
in  den  Schlußsätzen  dieses  Buches  ausgesprochen  habe,  daß 
mir  die  Beschäftigung  mit  Erziehungsfragen  immer  wieder 
den  Gtedanken  aufdrängte,  wie  ausgedehnt  und  wie  stark 
die  geistige  und  sittliche  Gemeinschaft  der  führenden  Kultur- 
nationen unserer  Zeit  ist.  Sie  alle  streben  auf  dem  Gebiete 
der  Erziehung  den  gleichen  idealen  Zielen  zu  und  die  Gemein- 
samkeit der  pädagogischen  Probleme  überwiegt  bei  weitem 
die  nationalen  und  die  lokalen  Unterschiede  und  Meinungs- 
verschiedenheiten.    Es  besteht  daher  vielleicht  auf  keinem 
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anderen  Gebiete  menschlicher  Bestrebungen  eine  so  weit- 
gehende Möglichkeit  des  friedlichen  Anstansches  und  des 
gegenseitigen  Gebens  nnd  Nehmens  wie  in  der  Erziehung. 
Vielleicht  wird  daher  auch  dieses  Werk,  das  im  Auslände, 
—  bezeichnenderweise  besonders  in  Österreich-Ungarn  und 
in  den  Vereinigten  Staaten  —  schon  yiele  Freunde  gewonnen 
hat,  auch  einen  bescheidenen  Beitrag  zur  geistigen  Verbindung 
der  Völker  liefern  und  zur  Wiederverständigung  der  sich 
jetzt  bekämpfenden  Nationen  auf  dem  Boden  gemeinsamer 
sittlicher  Arbeit  an  der  Jugend. 

Hamburg,  im  Dezember  1914. 

E.  Meumann. 
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tion  nnd  Sehschärfe  bei  Erm.  250.    Elektrische  Empfindlich- 
keit, Vibration  251.    Abnahme  der  KörpergröiSe  bei  Erm. 
(Stephani)  251f.   Methode  der  Probearbeiten  aar  Mes- 
sung der  Erm.  252 ff.   Voraussetzungen  dieser  Messung  257 
(254  ff:).    Auswahl  der  Probearbeiten  (Vorteile  und  Kachteile) 
258.     Die  einzelnen  Erm.   Messungen   mit  Probe- 
arbeiten: 259.     Diktatmethode  (Sikorski)   259;   Friedrich, 
Beilei  261.    HOpfner,  Leuba  262.    Bechenmethode  (Burger- 
Btein,  ßolmes)  263;  Laser  u.  a.  264.    Friedrich,  Kemsies,  Tel- 
jatnik  265.    »Gedächtnismethode«  (Bolton,  Jacobs)  265;  W.  H. 
Win  oh  (maximale  Übung  bei  der  Gedächtnismeihode)  266. 
Ebbinghaus*  Versuche  (Kombinationsmethode)  267.     Bitter 
268.   Die  Kraepelinsche  Addiermethode  bei  Erm.  Messungen 
269  ff.     Verbesserungen  dieser  Methode  270.     Oker-Blom; 
McDongall  271.    Erm.  Messungen  mit  kombinierten 
Verf ahrungswei^en  272ff.    Thomdikes  Vergleiche  versoh. 
Methoden  278.     EUis  und  Shipes  ErmUdungstests  275.     E. 
Bischoffs  Versuche  277.     Kombiniertes  Verfahren  von  Tel- 
jatnik  278,  yon  J.  Spillmann  279.    Besultate  und  prak- 
tische Bedeutung  der  Erm.  Messungen  280ff.    Psy- 
chische Wirkungen  der  Erm.  281.    Verschiedene  Wirkung 
geistiger  und  körperlicher  Arbeit  (Bettmann  und  Miesemer) 
282.    Stadien  der   Erm.  282.     Erm.  einzelner  psychischer 
Funktionen  288  ff.    Ermttdungstypen  286.    Ermüdungsgrade 
287.    Grenze  der  normalen  Arbeitsföhigkeit  (Spillmann)  289  ff. 
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ÜberbürdimgBfrage  293.  LebenBalter  und  Erm.  294.  Be- 
gabung IL  Erm.  294.  Koedukation  n.  Erm.  295.  Schnlplan 
XL  Erm.  295.    Beihenfolge  der  SchnlflUsher  am  Tage  n.  Erm. 

296.  Erm.  Index  der  Fächer,  des  Lehren  nnd  des  Schttlers  | 

297.  Daner  der  Lektionen  297  ff.  Panse  nnd  Pansen wirknng 
(Lindley)  299;  Biyers,  Eraepelin,  Henmann  301.  Nachmittags- 
nnterricht  (geteilte  Unterrichtszeit)  302  ff.  Erholende  Ein- 
flüsse 304.  Wechsel  der  Arbeit  (Weygandt)  305.  Allgemeine, 
spezielle,  isolierte,  lokalisierte  Erm.  306  ff.    Körperliche  nnd 

geistige  Erm.  (indirekte  Erholnng)  309  (306ff.).    Trennung  der  j 

Schiller  nach  ihrer  Ermüdbarkeit  310.    Lidividuelle  Grenzen  I 

■ 

der  Ermüdbarkeit  (zulässige  Erm.,  Offner)  311.  Znsammen- 
fassung 312.  Erm.  Messungen  an  Lehrern  und  Lehrerinnen 
(Baur)  313ff.  Untersuchungen  über  die  weiteren 
Grundlagen  der  Arbeit  des  Schülers  315ff.  1.  Haus- 
arbeit u.  Schularbeit  315 ff.  Einflüsse  der  Umgebung  auf 
die  Arbeit  des  Schülers  316  ff.  Didaktische  Probleme  der 
Haus-  u.  Schularbeit  317.  Zwei  Gruppen  yon  Versuchen  über 
Haus-  und  Schularbeit  318.  Qualitativer  und  quantitativer 
Vergleich  beider  319  ff.  Hauptresultat  dieser  Untersuchungen 
320  ff.  Die  Versuche  von  Mayer  und  Schmidt  322,  von 
Kankeleit,  Roller,  Patzak  325.  Erfahrungen  von  Jensen  und 
Lamszus  326.  Kritik  dieser  Versuche  326  f.  Hygienische 
Verhältnisse  der  Hausarbeit  328.  Ursachen  der  Überlegen- 
heit der  Hausarbeit  (Messmer,  Henseling,  Granpner)  329  ff. 
Prinzipien  zur  Haus-  und  Schularbeit  321.  Sonstige  soziale 
Bedingungen  der  Schularbeit  332  f.  Die  Fragen  der  gemein- 
samen Erziehung  der  Geschlechter  333ff.  Koedukation  und 
Koinstruktion  334.  Erfahrungen  in  Finnland  und  in  den  Ver- 
einigten Staaten  335.  Wissenschaftliche  Grundlagen  der 
Koedukationsfrage  337.  Untersuchungen  von  Heymans  und 
Wiersma,  W.  Stern,  K.  Groos,  Lipmann,  Giese,  Burt  usw. 
339  ff.  Bedeutung  der  Frage  f.d.  Unterricht  341  ff.  2.  Einige 
besondere  Beeinflussungen  der  Arbeit  des  Schü- 
lers 342  ff.  Sekundäre  Wirkungen  des  Unterrichts  (Baade) 
343.  Ausnutzung  der  Tagesenergie  344.  Früh-  und  Spät- 
natnren  345.  Klimatische  (Wetter-)  und  geopsychische  Ein- 
flüsse (Lehmann  n.  Pedersen,  Hellpach)  346.  Stondenplan- 
fragen  348. 
Sechzehnte  Vorlesung.    Die  Aufgabe  der  experimentellen  ' 

Pädagogik  gegenüber  der  speziellen  Didaktik  der 
Unterrichtsfächer      350 
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1.  Experimente  über  den  AnschannngBanterricht  SöOff.  Ex- 
perimentelle Erforschong  der  Arbeit  i.  d.  einzelnen  Unter- 
richtB^hem  860.  Teiltätigkeiten  des  Unterriehtes  361.  Auf- 
gabe der  speraellen  experimentellen  Didaktik  363  ff.  Formen 
des didaktiaelien Experiments 366.  Versnehe  zur  psycho- 
logischen Grundlegung  des  Anschauungsunter- 
richtes 361  ffL  Historisches  über  den  Anscliaunngsunter- 
richt  (Pestalozzi,  FrObel  u.  a.)  362—373.  Begriff  der  Anschau- 
ung 373.  Die  Aussage-Experimente  (Gross,  Stern,  SchrObier 
u.  Meumann)  376f.  Versuche  yon  Stern  377  ff.,  von  Lobsien 
379,  yon  Diirr-Borst,  SchrObler  380ff.  Aufmerksamkeits-Vor- 
stellungstypus  und  Anschauung  384.  Begabung  und  Aus- 
sage 386.  Erziehung  zur  Anscliauung  u.  Aussage  386  (380). 
Versuche  Aber  freie  und  geleitete  Beobachtung  (Schröbler) 
389  ff.  Ergebnisse  394.  Anschauungskategorien  bei  SchrObler 
und  bei  Stern  399.  Erklärung  der  Anschauungskategorien 
401  ff.  Pädagogische  Seite  dieser  Versuche  406.  Die  Mon- 
tessori-Methode  412ff.  Kritik  der  Methode  419ff.  432ff. 
Resultate  der  Montessori-Erziehung  422.  Neuere  Anschau- 
ungsdidaktik 424  ff.  Didaktische  Forderungen  für  den  zu- 
künftigen Anschauungsunterricht  437 ff. 
Siebzehnte  Vorlesung.  Das  sprachliche  Unterrichtsgebiet  441 
1.  Experimente  über  das  Lesen  des  Kindes.  1.  Aufstellung 
des  Problems  und  historische  Vorbemerkungen 
441  ff.  Ausdruck  des  geistigen  Lebens  durch  Sprechen,  Lesen, 
Schreiben,  Zeichnen  und  Modellieren  441  ff.  Das  Lesen  als 
Elementarfach  442.  Probleme  des  Lesens  444.  Historisches 
über  Lesemethoden  447 — 462.  (Analytische  und  synthetische 
Methoden  466.)  2.  Analyse  des  Lesens  und  pädago- 
gische Folgerungen  462ff.  Aufgaben  der  experimen- 
tellen Analyse  des  Lesens  463.  Psychophysische  Partialvor- 
gänge  des  Lesens  466.  Analyse  des  optischen  Leseaktes 
466ff.  Versuche  yon  Jayal,  Lamare,  Landolt  466£  yon  Erd- 
mann-Dodge  468,  yon  Huey,  Dearbom,  Dodge,  Schackwitz 
(473)  469.  Augenbewegungen  beim  Lesen  (ygl.  21—24)  469  ff. 
(466).  Bedeutung  dieser  Vorgänge  477.  Verhalten  des  Kindes 
bez.  d.  Augenbewegungen  478  (473).  Versuche  mit  Zeit- 
messung beim  Lesen  479,  Cattell  und  die  Tachistoskop- 
yersuche  480.  Formen  des  Tachistoskops  482  ff.  Optisches 
Erkennen  beim  Lesen  484.  Lesen  in  Wortgesamtbildem 
(Lesefeld)  486  (467),  in  determinierenden  (dominierenden)  Buch- 
ataben 487.    Zeitlers  Versuche  darüber  488  ff.    Wortgesamt- 
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form  und  optiBohe  Gliedenmg  des  Wortes  (Erdmann-Dodge 
und  Messmer)  490if.  Analyse  des  inneren  Sprechens 
beim  Lesen  492 ff.  Erklämng  der  Bedeutung  des  inneren 
Sprechens  496.  Analyse  der  höheren  intellektuellen 
Vorgänge  des  Lesens498ff.  Zusammenfassung 499.  Lese- 
typen (fixierendes  und  fluktuierendes  L.)  fiOl  ff.  Lesendes 
Kindes  und  des  Erwachsenen  604ff  jBntwickelung 
des  Lesens  609.  Pädagogische  Folgerungen  610  ff.  Patho- 
logische Analyse  des  Lesens  616ff.  Lesezentren  616 ff.  (Fig.  29 
bis  82).  Individualisierung  im  Leseunterricht  626.  Einzel- 
fragen 627  ffl 
Achtzehnte  Vorlesung.    Das  Schreiben  und  die  Erlernung 

der  Orthographie 631 

Lautsprache  und  Schriftsprache  631.  Psychologisch -päda- 
gogische Fragen  des  Schreibens  u.  des  Schreibunterrichtes 
632.  1.  Psychologische  Analyse  des  Schreibens 
633ff.  Versuche  von  Preyer  (Ufer)  Handschrift  und  »Gehirn- 
Schrift«  634  f.  Experimentelle  Analyse  des  Schreibens  im 
allgemeinen  636,  durch  Messung  der  Druck-  und  Zeitverhält- 
nisse 637.  Schreibgeschwindigkeit  und  Schreibweg  639.  Er- 
gebnisse dieser  Versuche  641  ff.  Schreiben  des  Kindes  u. 
des  Erwachsenen  644  ff.  Taktschreiben  646.  Einfluß  der 
psychischen  Vorbereitung  646.  Psychophysische  Teilvor- 
gänge des  Schreibens  648ffl  2.  Pathologische  Analyse 
des  Schreibaktes  662ff.  Schreibzentren  663ff.  Päda- 
gogik des  Schreibenlemens  668  ff.  Experimente  über  Schrei- 
ben und  Formauffassung  des  Kindes  660 ff.  Die  Erler- 
nung der  Orthographie  664ff.  Verschiedene  Prinzipien 
der  Bechtschreibung  667.  Experimente  über  Bechtschreibung 
669  ff.  Versuche  von  Lay  670,  von  Fuchs  und  Haggenmüller 
671,  von  Itschner  674.  Kritik  der  älteren  Experimente  über 
Orthographie  674  ff.  (vgl.  691  ff.).  Kritik  von  Abbott  und  Kuhl- 
mann 681.  Eigene  Versuche  von  Abbott  und  Kuhlmann  681. 
Bedeutung  des  Gesichtsbiides  bei  der  Bechtschreibung  683. 
Versuche  von  Lobsien  686,  von  Schreyer  686.  Kritik  der 
Wortbildtheorie  687  (vgl.  691).  Bedeutung  der  sprachlichen 
Bildung  des  Schülers  688.  Wortbedeutung  als  Grundlage 
für  die  Bechtschreibung  689.  Begründung  der  Bechtschreibung 
durch  den  Schüler  690.  Kritik  des  Diktierens  sinnloser  Worte 
691  ff.  Die  Überlegenheit  des  Abschreibens  über  das  Diktat 
ist  eine  Selbstverständlichkeit,  die  keiner  Experimente  bedarf 
693.    Spätere  Experimente  über  die  Beehtschreibung  von: 
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Baudrillard  und  Boussel,  Belot  594,  Yon  FtId.  Mitral,  Binet, 
Jonkheere  595.  Notwendigkeit  mefarfsoher  Darbietung  dea 
Wortes  596.  Allgemeine  Grandlagen  der  BecfatBehreibnng 
597  fr.  Folgerungen  fOr  die  didaktischen  Maßregeln  599  ff. 
Kritik  der  Wortergännmgsmethode  Yon  B.  Lange  602.  Die 
Frage  der  Fraktur  und  Antiqua  603ff.  Allgemeine 
Gründe  fllr  die  Zweckmäßigkeit  einer  Schriftart  605.  Ex- 
perimente über  die  Lesbari^eit  und  Schreibbarkeit  von  Fraktur 
und  Antiqua  606ff.  Versuche  von  Cattell,  Lobsien  606,  yon 
Messmer  609,  von  Lay  610,  von  Schackwitz  611,  von 
'  Soennecken  612,  von  Boethlein  613.  Allgemeine  Gründe  für 
die  Wahl  der  Schriftart  614  ff.  Psychologie  der  Lese-  und 
Schreibfehler  616  ff.  Versuche  yon  Stoll,  Seifert,  Niedermann, 
Offner,  Bawden  617.  Entwickelung  der  indiyidueUen  Hand- 
schrift in  der  Schule  618  f.  Prüf nngsmaßsti&be  für  die  Hand- 
schrift yon  Ayres,  King,  Johnson,  Thorndike  619.  Hygiene 
des  Lesens  und  Schreibens  620. 

Neunzehnte  Vorlesung.    Das  Bechnen 623 

Frühere  Pädagogen  über  das  Bechnen  623.  Pestalozzis 
Beehenmethoden  625  ff.  Kritik  seiner  Methoden  629.  An- 
schauungsbilder- und  Zählmethode  6d0ff.  (658ff.).  Psycho- 
logische Grundlagen  des  Bechenunterrichtes  und  ihre  Vor- 
fragen 632  ff.  Bechnerische  und  mathematische  Begabung 
633.  Arbeitsunterricht  und  Bechnen  635.  Neue  Anregungen 
zur  Untersuchung  des  Bechnens  yon  Deuchler  635  ff.  Ent- 
wickelung der  Zahlyorstellungen  beim  Kinde  638  ff.  Statistik 
yon  Eckhardt  darüber.  (Erfahrungen  bei  Intelligenzprüfungen) 
639.  Verschiedene  weitere  Beobachtungen  darüber  642  ff. 
Beobachtungen  yon  Preyer,  Strümpell,  W.  Stern  646,  yon 
BuBchke,  Eckhardt  648,  Zahlyorstellungen  schwach  be- 
gabter Kinder  649.  Mechanisierung  des  Bechnens  (Schanoff, 
Frings  u.  a.)  660ff.  Psychologische  Grundlagen  der  Zahlen- 
yersinnlichung  654  ff.  Versuche  darüber:  yon  Cattell,  Dietze, 
Nanu  656.  Didaktik  der  Zahlenyersinnlichung  658  ff.  Zahl- 
bilder- und  Zählmethode  658ff.  Versuche  und  Ansichten  yon 
Wflk  665,  yon  Walsemann  668.  Kritik  der  Versuche  669ff. 
Zahlbilder  yon  Dienstbach,  Eckhardt,  Gerlach  (Lay);  Eigen- 
schaften zweckmäßiger  Zahlbilder  669  (676).  Experimente 
zur  psychologischen  Analyse  des  Bechnens  671  ff.  Visuelle 
Vorstellungen  beim  Bechnen  (Eckhardt)  672,  ihre  Bedeutung 
für  das  Zahlengedächtnis  674.  Zahlbilder  für  den  Visuellen 
676.    Analyse  des  Bechnens  und  Zählens  durch:  Kraepelin, 
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Dehio  677,  durch  Oehm,  Yon  Voss,  Arnett   (Analyse  des 
ZiUüens)  678,   durch  Messenger  680,  Banschbnrg,  Branden- 
berger  681,  Urbantscfaitsch  682,  Schanoif  683  ff.    Besondere 
Arten  yisneller  Zahlbilder  nnd  Symbole  687  ff.  (Fig.  39  n.  40). 
Art  nnd  Häufigkeit  von  Bechenfehlem  (nach  Eraepelin,  Rivers, 
Amberg]  688,  nach  Maloney  689.    Übung  und  IGtttbung  beim 
Rechnen:  nach  Starch  690,  nach  Philipps,  Brown  691. 
Zwanzigste  Vorlesung.     Die  Analyse  des  Zeichnens  und 
des  Modellierens  und  die  Methodik  des  darstellen- 
den Unterrichtes 693 

Allgemeiner  Bildungswert  des  Zeichnens  693.  Das  Zeichnen 
als  »Ausdruck«  und  »Darstellung«.  Kritik  der  einseitigen 
»Ausdruckstheorie«  694.  Bedeutung  des  Z.^)  f)lr  das  äsüie- 
tische  Fühlen  und  Urteilen  der  Schüler  696.  Mängel  der  bis- 
herigen Psychologie  des  Zeichnens  696.  Experimente  zur 
Analyse  des  Zeichnens  von  Albien,  Maillard  und  Meumann 
697  (719 ff.,  748 ff.).  1.  Die  Entwickelung  des  Zeichnens 
und  der  zeichnerischen  Begabung  beim  Kinde  698ff. 
Stufen  des  Z.  nach  Kerschensteiner,  Sch^öbler,  W.  Stern  u.  a. 
699ff.  Versuche  von  SchrObler  700  (Fig.  41).  Bedeutung  der 
Untersuchungen  Kerschensteiners  705  ff.  Neuere  Arbeiten 
707  ff.  Stufen  des  Z.  nach  Sully,  Schreuder,  Bechterew, 
Kürbitz,  Luquet,  Rouma,  Barnes,  Cooke  708.  Bechterews 
Merkmale  des  kindlichen  Z.  709.  Beobachtungen  von  Duck, 
C.  u.  W.  Stern  709,  von  Kick,  Lukens,  Schuyten,  Lobsien, 
Müller,  Dehning,  Hasserodt,  Schrübler,  Hoesch- Ernst,  Nagy 
über  Entwickelung  des  künstlerischen  Z.  710.  Versuche  von 
Elarrenberg  711,  von  Muth,  Keitel  u.  Kerschensteiner  über 
das  Ornamentieren  711.  Vergleichendes  Stadium  der 
Kinderzeichnung:  Z.  des  Kindes,  der  Naturvölker,  des  prä- 
historischen Menschen,  des  Analphabeten,  des  Geisteskranken 
(Vierkandt,  Rouma,  Kretschmar,  Verwom,  W.  Stern,  Thum- 
wald,  Potpeschnigg)  712  ff.  Neue  Versuche  über  die  Ent- 
wickelung von  Einzelleistungen  beim  Z.  (Rud.  Peter)  716 
(Fig.  42).  2.  Die  Analyse  der  Begabung  zum  Zeichnen 
und  Modellieren  719ff.  Eigene  Versuche  719ff.  Indivi- 
duelle Unterschiede  des  inneren  Sehens  721  ff.  Die  Ursachen 
des  Nichtzeichnenkönnens  724  ff.  Bedeutung  der  Unter- 
suchungen darüber  727.  Typische  Vorzüge  begabter  Zeichner 
728  ff.    Fortsetzung  der  eigenen  Versuche  730  ff.    Sehen  und 


^)  Zeichnen  wird  von  hier  an  durch  Z.  abgekürzt. 
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inneres  Konstruieren  734  ff.  (Fig.  44—46).  Typen  zeich- 
nerischer Begabnng  nach  Albien  737.  Versache  über  das 
Aüswendig^eichnen;  Wert  des  Answendigzeichnens  742  ff. 
(Gedächtnis-  und  Aaswendigzeichnen  746  Anm.  1).  Bedentong 
der  Eormenanalyse  flir  das  Z.  746.  Genauerer  Nachweis  von 
Typen  zeichnerischer  Begabung  (eigene  Versuche  und  Ver- 
suche von  Maillard)  748  ff.  Grundlegende  Bedeutung  zeich- 
nerischer Technik  (Fig.  47—49)  750.  Prüfung  der  Hand- 
geschioklichkeit  764.  Geringe  Leistungen  beim  Auswendig- 
zeichnen 766  (Fig.  50 — 62  a).  Sachliches  und  zeichnerisches 
Sehen  nach  Messmer  und  Maunz  768.  Lindners  Unter- 
suchungen über  Z.  taubstummer  Kinder  768.  Alters-  und 
Geschlechtstypen  des  Z.  nach  Nagy  769.  Modellierversuche 
nach  Matz,  Bürde  (an  Blinden)  769.  3.  Die  Entwickelung 
des  Verständnisses  für  Bilder  und  Skulpturen  beim 
Kinde  760ff.  Beobachtungen  über  Bildverständnis:  von  G. 
u.  W.  Stern  760,  von  Scupin,  Shinn,  Fr.  Schmidt,  Fr.  Müller, 
G.  Dehning,  Schröbler,  Meumann,  Hasserodt,  Jhs.  Schrenk 
761  ff.  Intellektuelles  und  ästhetisches,  inhaltliches  und  for- 
males Bildverständnis  763  ff.  Die  neuen  Versuche  von  Schrenk 
766  ff.  Eigene  Versuche  769,  Versuche  von  Hasserodt  770. 
Verständnis  der  Kinder  für  Skulpturen  (eigene  Versuche) 
771.  Pädagogische  Folgerungen  772ff. 
Einundzwanzigste  Vorlesung.  Die  Ausdehnung  der  experi- 
mentellen Didaktik  auf  höhere  Unterrichtsfächer. 
Empirische  Grundlej^ung  allgemeiner  pädagogischer 
Probleme.    Ausblicke  auf  die  pädagogische  Beform- 

bewegung 776 

1.  Die  psychologische  Grundlegung  des  Sprach- 
unterrichtes 777  ff.  Vier  Wege  dazu  779.  Untersuchungen 
über  die  Entwickelung  der  höheren  sprachlichen  Fähigkeiten 
783  ff.  Methode  der  Worterklärung  784.  Definitionsmethode 
786.  Gedächtnismetfaode  787.  Versuche  von  Gaßmann  und 
Schmidt  788  ff.  Versuche  über  die  stilistischen  Fähigkeiten 
des  Schülers  (Fr.  Schmidt,  Bolsch,  Brandstädter,  Jensen  und 
Lamszus,  Schmieder)  792 ff.  Ergebnisse  dieser  Versuche  797. 
Direkte  Versuche  über  den  Wert  sprachlicher  Unterrichts- 
methoden 798  ff.  Versuche  von  Peterson  801,  von  Schuyten 
802,  von  Netschajeff,  Braunshausen  803,  ^von  Loßky,  von 
Luise  Schlüter  804.  2.  Die  psychologische  Grund- 
legung der  mathematischen  Fächer  807ff.  Gegen- 
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Vierzehnte  Vorlesung. 

Die  geistige  Arbeit  des  Sclmlkindes  und  ihre  Bedehnng 

zur  Methodik  des  Lehrers. 

1.  Die  Allgemeineii  C^nuidlageii  der  irlssensehrnftlfeheii  Didaktik 
In  der  Arbeltslehre  und  der  BeirfthiiBgglehre. 

Meine  Herren  1 

Wir  haben  jetzt  nach  nnserem  Programm  ein  Thema  zu 
behandeln,  das  nns  einen  Schritt  weiter  in  die  rein  päda- 
gogische Untersachnng  hineinfahrt.  Nächst  derEntwickelungs- 
forschung,  der  Individnalitätenforschang  nnd  der  Begabnngs- 
lehre  wollten  wir  die  Lehre  von  der  Arbeit  des  Schulkindes 
behandeln.  Auch  dieser  Teil  der  Pädagogik  ist,  wenigstens 
in  der  Ausdehnung  und  der  Tendenz,  mit  der  wir  jetzt  die 
Schularbeit  des  Kindes  experimentell  untersuchen,  der  frü- 
heren Pädagogik  nahezu  unbekannt  gewesen  —  gegenwärtig 
mttssen  wir  die  Lehre  von  der  Arbeit  des  Schülers  als  einen 
fundamentalen  Teil  der  Didaktik  betrachten  —  es  bedarf 
deshalb  einiger  orientierender  Vorbemerkungen,  durch  die 
wir  uns  die  Bedeutung  des  YorliQgenden  Problems 
klar  machen  können. 

Der  praktische  Pädagoge  hat  es  nicht  nur  mit  der  körper- 
lich und  geistig  sich  entwickelnden  Jugend  zu  tun,  sondern 
er  hat  sie  beständig  vor  sich  als  die  in  der  Schule  und  im 
Hause  arbeitende  Jugend  und  er  muß  seinen  Zöglingen 
Anleitung  geben  zu  verschiedenartiger  geistiger  Arbeit;  des- 
halb betrachtet  die  wissenschaftliche  Pädagogik  vor  allem 
auch  die  theoretische  Grundlegung  der  geistigen  Arbeit  des 
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Bandes.  Auch  hierin  zeigt  sich  wieder  der  eigenartige  Cha- 
rakter der  pädagogischen  Betrachtang  gegenüber  der 
Psychologie,  denn  die  Psychologie,  auch  die  Einderpsy- 
chologie, kennt  den  Begriff  der  geistigen  Arbeit  nicht.  Für 
den  Psychologen  gibt  es  immer  nur  geistige  Vorgänge  und 
deren  Ursachen  und  Zusammenhang,  nur  der  Pädagoge  be- 
trachtet diese  Vorgänge  auch  unter  dem  Gesichtspunkt,  wie 
sie  im  Dienste  der  Herbeiführung  eines  Zweckes  oder  Erfolges 
tätig  sind,  oder  er  betrachtet  geistige  Arbeit.  Geistige 
Vorgänge  erscheinen  eben  dadurch  als  geistige  Arbeit,  daß 
sie  als  Mittel  zur  Herbeiführung  gewisser  beabsichtigter  oder 
vorgeschriebener  Erfolge  und  Zwecke  betrachtet  werden. 

Nun  betrachten  wir  die  Lehre  von  der  Arbeit  des  Schul- 
kindes als  einen  Hauptpunkt  in  der  empirischen 
Grundlegung  der  Didaktik,  deshalb  muß  ich  hier  zu- 
nächst einmal  etwas  weiter  ausholen  und  einen  Blick  auf 
die  wissenschaftliche  Grundlegung  der  Didaktik  überhaupt 
werfen. 

Die  Didaktik,  oder  die  Lehre  vom  Unterricht  im  engeren 
Sinne,  läßt  sich  von  zwei  Seiten  aus  in  Angriff  nehmen,  vom 
Stoff  und  von  den  Mitteln  des  Unterrichtes  aus  oder  von 
der  unterrichtenden  Tätigkeit  des  Lehrers  aus  und  der 
ihr  entsprechenden  Schularbeit  des  Kindes.  Die  experi- 
mentelle Pädagogik  stellt  den  letzteren  Gesichtspunkt  voran, 
weil  das  Stoffliche  im  Unterricht  nicht  in  den  Bereich  em- 
pirischer Forschung  fällt.  Die  experimentelle  Pädagogik 
setzt  vielmehr  den  Unterrichtsstoff  als  gegeben  voraus  und 
rückt  die  ganze  didaktische  Untersuchung  unter  den  Gesichts- 
punkt der  Arbeit  des  Schülers  an  und  mit  diesem 
Stoff  und  unter  den  Gesichtspunkt  der  Bildung  des 
Schülers  zur  Arbeit  durch  den  Lehrer  und  Erzieher. 
Mit  der  Behandlung  der  didaktischen  Probleme  treten  wir 
unmittelbar  an  die  eigentliche  Schultätigkeit  des  Lehrers  und 
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des  Schülers  heran.  Wir  müssen  daher  davon  aasgehen, 
dnrch  allgemeine  Überlegungen  nnd  durch  die  Verwertung 
der  bisherigen  Analyse  dieser  Tätigkeit  uns  zunächst  über 
ihr  Wesen  im  allgemeinen  klar  zu  werden. 

Alle  Schultätigkeit  läBt  sich  auffassen  als  Arbeit  (im 
weitesten  Sinne  des  Wortes),  Arbeit  ist  aber  nichts  anderes 
als  ein  zielbewußtes  Handeln,  durch  welches  ein  »Werk«  (im 
weitesten  Sinne]  geschaffen  werden  soll.  Das  Werk,  das 
durch  Arbeit  geschaffen  wird,  kann  in  einem  doppelten 
Sinne  aufgefaßt  werden,  in  einem  subjektiven  und  indivi- 
dualen  sowohl  wie  in  einem  objektiven  und  sozialen 
Sinne.  Im  ersteren  Sinne  arbeiten  wir  an  uns  selbst,  an 
der  Steigerung  unserer  Persönlichkeit  und  an  der  Berei- 
cherung unserer  Kenntnisse  und  Vermehrung  unserer  Fertig- 
keiten; im  letzteren  suchen  wir  objektive  Werke  zu  schaffen, 
die  unserem  eigenen  Wohle  und  dem  der  Menschheit  dienen, 
wie  Produkte  des  »Handwerks«,  Kunstwerke  oder  geistige 
(literarische)  Werke.  Alle  solche  Werke  stellen  für  den 
Schaffenden  und  für  die  menschliche  Gemeinschaft  »Werte« 
dar;  mit  jeder  Arbeit  schaffen  wir  Werte.  Aber  auch  das, 
was  wir  im  erstgenannten  Sinne  an  unserer  Persönlichkeit 
schaffen,  sind  Werte,  denn  die  gesteigerte  Persönlichkeit 
repräsentiert  einen  Wert  für  uns  selbst  und  für  die  übrige 
Menschheit.  Auch  in  der  Schule  werden  in  diesem  zwei- 
fachen Sinne  Werke  und  Werte  geschaffen,  denn  das  Objekt, 
an  dem  in  der  Schule  sowohl  von  selten  des  Schülers  als 
des  Lehrers  gearbeitet  wird,  ist  ebenfalls  ein  zweifaches:  ein 
subjektives  und  individuelles:  die Entwickelung,  Vervollkomm- 
nung und  Steigerung  der  Persönlichkeit  des  Schülers  (und 
des  Lehrers)  und  die  Schaffung  von  objektiven  Werken:  den 
Resultaten  der  Schularbeit:  den  Schülerarbeiten. 

Allerdings  ist  das  Wert  Verhältnis  dieser  beiden  Arten 
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im  Leben  und  beim  Erwachsenen.  Denn  dort  tritt  der  ob- 
jektiye  nnd  soziale  Wert  des  Werkes  ganz  znrttck  gegen  den 
persönlichen  nnd  individnalen:  die  Schülerarbeit  ist  in  der 
Regel  nor  fUr  den  Schüler  selbst  wertvoll  als  ein  objektives 
Zengnis  seines  persönlichen  Fortschritts,  für  die  Menschheit 
hat  sie  nnr  in  den  seltensten  Fällen  etwas  zn  bedenten;  sie 
soll,  ihrem  Zwecke  nach,  gar  nicht  einmal  eine  Schaffung 
objektiv-sozialer  Werte  sein. 

Das  Produkt  der  Schülerarbeit  hängt  nun  von  drei  Haupt- 
faktoren ab,  einerseits  von  der  Persönlichkeit  des  Schülers 
selbst  und  besonders  von  seiner  speziellen  Begabung  für 
das  einzelne  »Fache,  sodann  von  seinem  »Handeln«  bei  der 
Arbeit  selbst,  also  von  der  Art  der  Ausführung  der 
Schularbeit  und  ihren  Bedingungen,  endlich  von  einer  Gruppe 
objektiver  Faktoren,  die  ihn  erzieherisch  und  unterrichtlich 
beeinflussen;  unter  diesen  ist  der  vnchtigste  der  Lehrer, 
seine  Persönlichkeit  und  seine  Methode,  dann  die  Summe 
der  aufgewandten  Unterrichts-  und  Erziehungsmittel,  femer 
die  Schule  und  die  Art  ihrer  Organisation,  endlich  eine 
Reihe  entfernterer  Einflüsse,  wie  die  ganze  Umgebung,  in 
der  der  Schüler  lebt,  das  Haus,  die  Familie,  die  Kameraden, 
seine  Lebensweise  (Ernährung  und  Erholung),  sogar  Klima, 
Jahreszeit  und  dgl. 

Daraus  folgt,  daß  die  allgemeine  Grundlegung  der 
Lehre  vom  Unterricht  dargestellt  werden  kann  als  eine  Lehre 
von  der  Arbeit  des  Schülers  in  der  Schule  und  für 
die  Schule,  nnd  daß  ihre  Grundlegung  (wissenschaftliche 
Begründung]  von  drei  Seiten  aus  erfolgen  muß:  1)  von  der 
speziellen  Begabungslehre  aus,  die  der  früher  (im 
2.  Bande)  behandelten  allgemeinen  Begabungslehre  ergän- 
zend zur  Seite  treten  muß.  2)  Von  der  wissenschaftlichen 
Lehre  vom  Handeln  und  Arbeiten  im  allgemeinen  und  der 
Gesamtheit  ihrer  Bedingungen  und  der  Einflüsse,  unter  denen 
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sie  steht;  endlich  3)  von  der  Analyse  der  speziellen  Arbeit 
ans,  die  in  den  einzelnen  Schul  fächern  betätigt  wird, 
und  der  Gesamtheit  ihrer  Bedingungen  und  Beeinflussungen. 

Die  Lehre  von  der  speziellen  Begabung  und  ihre  didak- 
tische Bedeutung  betrachten  wir  nun  am  besten  im  Zusam- 
menhang mit  der  Didaktik  der  einzelnen  Unterrichtsfächer 
und  deren  begabungspsychologischer  Grundlegung;  wir  gehen 
daher  hier  aus  von  der  Arbeitslehre. 

Die  Arbeit  des  Schülers  kommt  nun  in  der  Schule  als 
Arbeit  im  Unterricht  zustande.  Sie  muB  daher  noch  be- 
sonders untersucht  werden  als  eine  vom  Unterricht  beein- 
fluBte  Arbeit  und  wir  mttssen  uns  das  allgemeine  Wesen 
unterrichtender  Tätigkeit  und  Beeinflussung  klar  machen. 
Das  Wesen  unterrichtender  Tätigkeit  ist  nun  ein  dreifaches: 
Unterricht  ist  (1)  Mitteilung  oder  Überlieferung  von 
Wissen  und  Kenntnissen.  Die  ältere  Pädagogik  betonte 
vielfach  zu  einseitig  diese  .mitteilende  Seite  des  Unterrichts. 
Ihr  entspricht  seitens  des  Schülers  das  Aufnehmen,  Auffassen 
und  Lernen,  also  ein  wesentlich  empfangendes  und  in  diesem 
Sinne  passives  Verhalten.  Diese  verhängnisvolle  Einseitigkeit 
gab  der  Arbeit  des  Schülers  einen  allzu  passiven  Charakter 
und  schaltete  seine  selbständige  und  produktive  (»selbst- 
tätige«) Mitwirkung  fast  völlig  aus,  und  damit  eine  Haupt- 
quelle der  Freude  und  des  spontanen  Interesses  am  Unter- 
richt; die  Schule  wurde  dadurch  zur  eigentlichen  »Lemschule«, 
die  Schularbeit  im  wesentlichen  zur  Gtedächtnisarbeit.  Allein 
so  wertvoll  es  ist,  daß  unsere  Zeit  diesen  Mangel  erkannt 
und  in  hohem  MaBe  überwunden  hat,  so  dürfen  vnr  doch  nicht 
in  den  entgegengesetzten  Fehler  verfallen  und  ein  zielbewußtes, 
systematisches  und  nach  einem  gewissen  Abschluß  der  Kennt- 
nisse strebendes  Lernen  des  Schülers  vernachlässigen.  Denn 
für  die  große  Mehrzahl  derVolksschüler  und  der  Abiturienten 
höherer  Schulen  (in  einzelnen  Fächern)  hört  der  gleichmäßige 
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Erwerb  von  allgemeinen  und  grandlegenden  EenntniBsen  mit 
dem  Eintritt  ins  praktiBche  Leben  anf.  Es  ist  doch  recht 
bezeichnend,  dafi  in  den  Arbeiterkreisen,  bei  ihren  Bildangs- 
bestrebongen,  nichts  so  sehr  betont  wird  als  der  Besitz  von 
Kenntnissen  und  Wissen;  Yermehrnng  des  Wissens  der 
arbeitenden  Klassen  ist  ein  Hauptbemtthen  bei  allen  gegen- 
wärtigen Bestrebungen  spontaner  Volksbildung  I  Sodann 
dürfen  wir  das  wichtige  Moment  der  »Tradition«  im  Unter- 
richt nicht  aus  dem  Auge  verlieren.  Die  Vermittelnng  von 
Kenntnissen  ist  ja  zugleich  die  Erhaltung  und  die  Übertra- 
gung des  Bildungsgutes  einer  Generation  an  die  heranwach- 
sende andere;  unsere  kommende  Generation  darf  keinen 
wesentlichen  Grundbestandteil  dieses  Bildungsgutes  wieder 
verlieren  —  ein  Gesichtspunkt,  den  unter  den  Pädagogen  der 
Gegenwart  namentlich  Otto  Willmann  geltend  gemacht  hat^). 
In  dieser  Erkenntnis  legt  die  experimentelle  Pädagogik  auch 
großen  Wert  auf  die  Untersuchung  des  Lernprozesses 
beim  Schüler. 

Daneben  ist  alles  Unterrichten  (2)  eine  formale  Ausbit- 
dung von  Fähigkeiten  im  Schüler.  Dabei  hat  es  der 
Unterricht  wieder  unmittelbar  mit  der  Ausbildung  intel- 
lektueller Fähigkeiten  zu  tun,  also  mit  der  Bildung  der 
Beobachtungsgabe  (Anschauung),  des  Gedächtnisses,  derPhanta- 
sie  und  des  selbständigen  und  produktiven  Denkens.  Denn 
alles  Unterrichten  wirkt  direkt  und  in  erster  Linie  auf 
diese  intellektuellen  Fähigkeiten  ein;  sein  Lernen  und  Auf- 
fassen sowie  sein  Nachdenken  betätigt  der  Schüler  in  jedem 
Moment,  daher  wird  sozusagen  in  jedem  »Schulaugenblick« 
an  der  Vervollkommnung  dieser  Fähigkeiten  gearbeitet  oder 
es  sollte  doch  daran  gearbeitet  werden.  Mittelbar,  d.  h. 
durch  die  Vermittelnng  der  Unterrichtsstoffe  und  die  Bildung 

1]  Vgl  Otto  Willmann,  Didaktik  als  Bildnngslebre.  2.  Aufl.  Braan- 
Bchweig  1894.    Bd.  I.  S.  21  ff.    Bd.  IL  S.  431  ff. 
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der  mtellektaellen  Fähigkeiten,  beeinflufit  der  Unterricht  aber 
auch  das  Gemtttsleben  und  die  Willenseigenschaften 
des  Schmers  und  dient  damit  zugleich  der  Ausbildung  sitt- 
licher Gesinnung  und  sittlichen  Wollens  (also  ethischer 
Eigenschaften)  und  damit  der  ganzen,  sittlich  bestimmten, 
Persönlichkeit  des  SchtQers.  Insofern  muB  auch  aller 
Unterricht  »erziehender  Unterricht«  sein  und  er  muB  »ethisch 
orientiert«  sein,  d.  h.  er  soll  zugleich  im  Dienste  ethischer 
Ziele  arbeiten.  Wir  dttrfen  aber  nie  das  natürliche  Ver- 
hältnis dieser  beiden  Seiten  des  Unterrichtes  aus  dem  Auge 
verlieren,  wie  das  die  Pädagogik  der  Herbartianer  getan  hat. 
Diese  verstand  unter  dem  »erziehenden  Unterricht«  geradezu 
eine  Vermischung  der  ethischen  und  intellektuellen  Auf- 
gaben und  zog,  mittelst  der  sogenannten  »Oesinnungsstoffe«, 
den  ethischen  Gesichtspunkt  auch  da  heran,  wo  der  intellek- 
tuelle der  mafigebende  sein  muB;  so  verwandelte  man  selbst 
Geographie  und  Naturkunde  in  »Gesinnungsstoffe«  und  ttber- 
sah  dabei,  daß  bei  solchen  Fächern  das  erste  und  unmittel- 
bare Ziel  notwendig  das  unterrichtliche  bleiben  muß:  der 
Erwerb  geographischer  und  naturwissenschaftlicher  Kennt- 
nisse und  intellektueller  Fähigkeiten,  wie  Anschauen 
und  kausales  Denken. 

Hierin  liegt  noch  ein  anderer  schwerer  Irrtum  der  Her- 
bartischen Pädagogik.  Man  kann  im  Unterricht  auf  zwei 
Weisen  auf  das  Gefllhls-  und  Willensleben  und  die  sittlichen 
Eigenschaften  des  Schillers  einwirken:  1]  durch  den  Stoff, 
mit  dem  er  sich  beschäftigt,  2)  durch  die  Art  und  Weise, 
wie  er  arbeitet.  Es  war  eine  der  grOBten  Einseitigkeiten 
der  Pädagogik  Herbarts,  daß  sie  fast  nur  durch  die  Aus- 
wahl der  Stoffe  auf  das  Gemttts-  und  Willensleben  des 
Schülers  einzuwirken  suchte ;  man  bildete  zu  diesem  Zwecke 
sogenannte  »Gesinnungsstoffe«  aus,  und  indem  man  den  for- 
mal bildenden  Wert  der  Arbeit  selbst  übersah^  wurden  selbst 
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solche  Stoffe  zu  Gesinnangsstoffen  nrngestaltet,  die  sich  ma- 
terial  dazu  gar  nicht  eignen,  wie  Naturkunde  nnd  Geographie 
und  dgl.    Der  Nachteil  der  Gtesinnnngsstoffe  gegenüber  der 
formalen  Willens-  nnd  Gemtttsbildong  durch  die  Arbeit  li^gt 
darin,  daB  sie  1)  nur  indirekt  Wille  nnd  Gemtlt  bilden,  nur 
dann  n&mlich,  wenn  der  Schüler  sich  die  im  Stoffe  liegende 
»Gesinnung«   auch  wirklich  zu  eigen  macht,  und  daB  man 
2)  infolgedessen  nie  eine  Garantie   dafür  hat,   daB   solche 
Stoffe  auch  so  wirken,  wie  sie  es  sollen.    Dagegen  ist  die 
Ausbildung  von  Gesinnungen  und  Willenseigenschaften  durch 
die  Art   der  Arbeit  selbst    1)   eine  unmittelbare,   direkte; 
Wille  und  Gemüt  werden  selbst  unmittelbar  gebildet,  wenn 
wir  den  Schüler  gewöhnen,  gewissenhaft,  ehrlich,  selbständig, 
konsequent  zu  arbeiten,  und  2)  werden  solche  Eigenschaften 
unverlierbarer  Besitz  des  Schülers;   endlich  3)  kann  diese 
Art  der  Willensbildung  bei  jeder  Materie  stattfinden,  ohne 
daB  wir  dem  Stoff  selbst  Gewalt  antun  und  ihm  gegen  seine 
Natur  den  Charakter  eines  »Gesinnungsstoffes«  aufnötigen. 

Eben  damit  wird  nun  der  Unterricht  auch  zur  bilden- 
den Tätigkeit,  und  zwar  sowohl  zur  Bildung  der  intellek- 
tuellen Eigenschaften,  als  zur  Bildung  der  ganzen  Persönlich- 
keit, ihrer  Gemüts-  und  Willenseigenschaften,  der  sittlichen 
Form  ihrer  Handlungen  und  ihrer  ethischen  Gesinnung. 

Dem  entspricht  dann  auf  selten  des  Schülers  die  YeryoU- 
komnmung  seiner  intellektuellen  und  moralischen  Fähigkeiten 
durch  die  Schularbeit;  genauer:  durch  die  Art  und  Weise, 
wie  er  diese  ausführt.  Mit  Becht  betont  die  gegenwärtige 
Pädagogik  diese  formale  Seite  der  Arbeit  des  Schülers  be- 
sonders nachdrücklich.  Seine  Arbeit  soll  nicht  bloB  dem 
Erwerb  und  der  Vermehrung  von  Wissen  und  Kenntnissen 
dienen,  sondern  der  Ausbildung  von  intellektuellen  und  sitt- 
lichen Fähigkeiten.  Die  Ausbildung  von  Fähigkeiten  setzt 
aber  voraus,  daB  der  Schüler  sich  nicht  passiv  au&ehmend. 
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sondern  aktiv  und  spontan  mitarbeitend  nnd  mitschaffend 
bei  der  Schnlarbeit  verhält ,  nnd  in  dieser  Erkenntnis  hat  die 
gegenwärtige  Pädagogik  die  Forderung  der  »Selbsttätigkeit« 
des  SohtUers  in  den  Hittelpunkt  des  ganzen  Unterrichts 
gestellt  und  sie  zur  Grundforderung  der  didaktischen  Me- 
thodik erhoben« 

Es  ist  der  gegenwärtigen  Pädagogik  noch  nicht  genug 
zum  Bewußtsein  gekommen,  welche  radikale  Veränderung 
dieser  Gesichtspunkt  in  der  Stellung  des  Lehrers  und  des 
Schülers  zu  der  Methode  des  Unterrichts  mit  sich  bringt. 
Die  ganze  Bedeutung  dieser  Veränderung  kann  ich  erst  am 
Schlüsse  dieses  Buches  klar  machen,  wenn  wir  die  Selbst- 
tätigkeit des  Schülers  in  den  einzelnen  Fächern  genauer 
kennen  gelernt  haben  und  die  Folgen  überblicken  können, 
die  sich  daraus  ftlr  das  Verhalten  des  Lehrers  ergeben.  Hier 
müssen  wir  uns  nur  mit  dem  Prinzip  der  Selbstbetätigung 
des  Schülers  für  sich  abfinden  und  seine  psychologische  Be- 
deutung feststellen. 

Die  Psychologie  zeigt  uns,  daß  jede  Art  von  geistiger 
Arbeit  umso  wertvoller  für  das  Individuum  ist,  je  mehr  sie 
aktiven  und  spontanen  Charakter  trägt  —  das  gilt  von  der 
mechanischen  Arbeit  des  gedächtnismäBigen  Lernens  an  bis 
zu  der  höchsten  Verarbeitung  schwieriger  Vorstellungs-  und 
Gedankenzusammenhänge  durch  die  Phantasie  und  das  Denken. 
Schon  beim  gedächtnismäßigen  Auswendiglernen  können  wir 
uns  auf  zwei  verschiedene  Weisen  verhalten,  entweder  passiv 
au&ehmend,  wobei  wir  durch  Lesen  oder  Zuhören  den 
Gedächtnisstoff  einzuprägen  suchen,  oder  indem  wir  nach 
einer  kurzen  Periode  des  passiven  Aufnehmens  möglichst  bald 
dazu  übergehen,  den  Stoff  versuchsweise  frei  herzusagen  und 
uns  selbst  zu  überhören  (auch  als  antizipierendes,  rezitierendes 
oder  reproduzierendes  Lernen  bezeichnet).  Das  Experiment 
zeigt  uns  nun,  daß  dieses  letztere  aktive  Lernen  schneller 
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zum  Ziele  des  Aaswendiglernens  führt  und  ein  länger 
dauerndes  Behalten  garantiert  als  das  rein  passiv  aufneh- 
mende. Viel  deutlicher  tritt  der  Unterschied  in  der  Bedeu- 
tung des  spontanen  und  des  passiven  Verhaltens  hervor  bei 
der  Anschauung.  Was  wir  durch  selbständiges  und  plan- 
mäßiges Beobachten  und  durch  aktives  Analysieren  von 
Anschauungsinhalten  selbst  finden,  können  wir  besser  für 
unser  Denken  verwerten,  und  so  behalten  wir  es  auch  besser 
als  das,  was  uns  von  anderen  gezeigt  worden  ist.  Das  wird 
ja  schon  erläutert  durch  die  bekannte  Erfahrung  des  täg- 
lichen Lebens^  daß  wir  uns  in  einer  Stadt  oder  einer  Gegend 
schneller  und  genauer  orientieren  lernen,  wenn  wir  uns  selbst 
zurechtzufinden  suchen,  als  wenn  wir  uns  von  anderen  fuhren 
lassen.  Ebenso  ist  alle  selbständige  Verarbeitung  wissen- 
schaftlicher Probleme  durch  eigenes  Nachdenken  für  uns 
wertvoller  als  die  Lösung  von  Problemen,  die  uns  von 
anderen  gegeben  wird,  und  zwar  in  der  doppelten  Hinsicht, 
daß  wir  das  Selbstgefundene  besser  ftlr  unser  Denken  ver- 
werten können  und  es  besser  behalten.  Man  kann  also  ganz 
allgemein  behaupten,  daß  jeder  geistige  Besitz,  den  wir 
selbst  gefunden  oder  uns  selbst  erarbeitet  haben,  unserem 
Gedächtnis  besser  eingeprägt  wird  und  leichter  ftlr  uns  ver- 
wertbar bleibt.  Diese  Psychologie  der  geistigen  Selbständig- 
keit und  »Selbsttätigkeit«  wäre  ein  dankbares  Untersuchungs- 
feld ftlr  eine  monographische  Bearbeitung^). 


1)  Das  Wort  »Selbsttätigkeit«  hat  sich  in  der  neueren  Pädagogik 
zwar  eingebürgert,  es  ist  aber  keine  gute  Neubildung,  denn  alle 
Tätigkeit  ist  Selbsttätigkeit.  Wir  haben  leider  kein  vollkommen  be- 
zeichnendes deutsches  Wort  fttr  spontane  Tätigkeit  im  Gegensatz 
zu  der  passiven,  von  außen  angeregten.  Besser  als  Selbsttätigkeit 
wären  immerhin  Bezeichnungen  wie  Freitätigkeit  oder  Freiarbeit, 
und  für  manche  besondere  Zwecke  auch  Wahlarbeit  des  Schülers; 
statt  »Prinzip  der  Selbsttätigkeit«  könnte  man  auch  sagen:  Prin- 
zip der  Freiwilligkeit. 
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Das  aktive  Verhalten  bei  der  Erweiterang  nnserer  Kennt- 
nisse and  Einsichten  hat  aber  noch  in  anderer  Hinsicht  be- 
sonderen Wert.  Wir  erwerben  nämlich  zugleich  dnrch 
dieses  aktive  Verhalten  eine  Anzahl  wertvoller 
personlicher  Eigenschaften,  die  ein  unverlierbarer  Be- 
sitz nnserer  Persönlichkeit  sind,  und  zugleich  ist  mit  der  Ver- 
mehrung der  spontanen  Tätigkeit  eine  Veränderung  der 
inneren  Stellung  des  Schülers  zu  seinen  Schular- 
beiten verbunden,  die  ebenfalls  für  die  Ausbildung  seiner 
Persönlichkeit  von  größtem  Werte  ist.  Je  mehr  wir  geistige 
Kenntnisse  und  Fähigkeiten  durch  eigene  Anstrengung  er- 
werben, desto  mehr  schulen  wir  unsere  geistige  Selbständigkeit, 
das  selbständige  Denken  und  Verarbeiten  des  aufgenommenen 
Materials,  desto  mehr  üben  wir  uns  in  einem  produktiven 
(nicht  bloß  reproduktiven)  Verhalten  —  geistige  Selbständig- 
keit und  Produktivität  sind  aber  die  wertvollsten  Eigen- 
schaften der  Intelligenz  im  höheren  Sinne.  Je  mehr  femer 
der  Schüler  sich  selbst  als  den  Urheber  seiner  Arbeit  weiB, 
je  mehr  ersieh  freiwillig  zu  ihr  entschließt,  desto  intensiver 
wird  sein  Interesse  an  dem  Erfolge  an  der  Arbeit  und  an 
seinem  persönlichen  Fortschritt,  und  je  mehr  ihm  die  Arbeit 
eine  eigene,  aus  freiem  Entschluß  übernommene  und  nicht 
von  außen  aufgezwungene  erscheint,  desto  mehr  wächst  sein 
Gefühl  der  Verantwortung  für  die  Art  der  Ausführung 
der  Arbeit  und  für  ihren  materialen  Erfolg.  Mit  dem  Verant- 
wortungsgefühl erwirbt  aber  der  Schüler  eine  der  wich- 
tigsten sittlichen  Eigenschaften;  durch  die  vermehrte  Selb- 
ständigkeit wird  daher  auch  der  sittliche  Bildungswert  der 
Arbeit  erhöht. 

Damit  gewinnen  wir  zugleich  einen  höheren  Gesichts- 
punkt für  die  Wertschätzung  aller  unterrichtlichen 
Methoden.  Eine  didaktische  Methode  darf  niemals  bloß  unter 
dem  Gesichtspunkte  beurteilt  werden,  ob  sie  ein  bestimmtes 
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materiales  Unterrichtsziel  zn  erreichen  hilft ;  sie  muB  vielmehr 
immer  zugleich  darauf  hin  angesehen  werden,  ob  sie  außer 
diesem  Erfolge  auch  noch  eine  möglichst  große  Förderung  der 
persönlichen  Eigenschaften  des  Zöglings  erstrebt^  insbesondere 
die  Selbständigkeit  des  Geistes,  die  Bildung  des  Gemüts,  die 
Ausbildung  formaler  Willenseigenschaften,  wie  der  Stärke 
und  Eonsequenz  des  WoUens  und  die  Gesinnung  zu  gewissen- 
hafter und  genauer  Arbeit  Wir  werden  später  gegenttber 
einseitigen  Bestrebungen  der  neuen  experimentellen  Didaktik 
wiederholt  diesen  Gesichtspunkt  zu  betonen  haben,  wenn  es 
Über  den  Wert  von  Unterrichtsmethoden  zu  entscheiden  gilt. 
Aus  diesen  Überlegungen  ergibt  sich  nun  für  unsere  wei- 
tere Darstellung  der  experimentellen  Didaktik  zugleich  ein 
einfacher  systematischer  Aufbau,  indem  wir  unseren  Stoff 
disponieren  können  nach  den  Aufgaben,  die  wir  vorhin  dem 
Unterricht  gestellt  haben,  und  nach  den  Quellen,  aus  denen 
die  wissenschaftliche  Grundlegung  des  Unterrichts  ihre  Er- 
kenntnisse gewinnt,  aber  da  wir  hier  den  Bahnen  der  ex- 
perimentellen und  empirisch  forschenden  Pädagogik  folgen 
wollen,  so  mttssen  wir  beachten,  daß  sich  in  der  Forschung 
diese  verschiedenen  Erkenntnisquellen  nicht  immer  reinlich 
voneinander  sondern  lassen.  Wir  untersuchen  z.  B.  stets 
zugleich  mit  der  Analyse  der  Arbeit  des  Schillers  in  einem 
bestimmten  Schulfache  auch  seine  besondere  Begabung  für 
dieses  Schulfach,  ja  es  läßt  sich  die  Analyse  der  Arbeit  in 
solchen  Fächern,  wie  dem  Zeichnen,  dem  Modellieren  und 
den  sprachlichen  Fächern,  zum  Teil  nur  durch  die  Analyse 
der  Begabung  für  diese  Fächer  in  Angriff  nehmen  oder  es 
muß  wenigstens  die  Begabungsanalyse  den  Ausgangspunkt 
aller  Untersuchungen  bilden,  solange  die  Analyse  der  Arbeit 
noch  nicht  recht  erfolgreich  war.  Darum  legen  wir  in  den 
folgenden  Ausführungen  eine  Disposition  des  Stoffes  zu 
Grunde,   die  wesentlich  durch  die  Art  seiner  Wissenschaft- 
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liehen  Behandloiig  bedingt  ist,  nnd  erst  eine  allgemeine  nnd 
systematische  Pädagogik,  die  ttber  einen  mehr  yorgerttckten 
Standpunkt  der  experimentellen  Forschung  verftigt,  kann 
diese  Disposition  verlassen  nnd  eine  Darstellung  der  ge- 
samten Didaktik  von  rein  systematischen  Gesichtspunkten 
aus  geben. 

Wir  legen  also  der  folgenden  Darstellung  den  allgemeinen 
Gesichtspunkt  zu  Grunde,  daß  wir  die  experimentelle  Didaktik 
aufbauen  als  eine  Lehre  von  der  Arbeit  des  Schul- 
kindes, verbunden  mit  einer  Lehre  von  der  Begabung 
unter  dem  Gesichtspunkt,  wie  sich  die  Begabung  bei  der 
Schularbeit  geltend  macht. 

Die  unterrichtende  Tätigkeit  des  Lehrers  und  ihre 
Methodik  betrachten  wir  unter  dem  Gesichtspunkt  der  ein- 
zelnen Maßregeln  und  allgemeinen  Prinzipien  fUr  die  Be- 
handlung der  Arbeit  des  Schülers  und  für  die  Entwickelung 
und  Vervollkommnung  seiner  Begabung,  soweit  sie  für  den 
Arbeitserfolg  in  Betracht  kommt. 

Die  Lehre  von  der  Arbeit  in  der  Schule  und  ftlr  die 
Schule  zerlegt  sich  naturgemäß  in  zwei  Hauptteile,  nämlich 
erstens  in  eine  allgemeine  Lehre  von  der  Arbeit,  die  das 
allgemeine  Wesen  geistiger  Arbeit  klarmachen  muß,  unter 
besonderer  Berücksichtigung  der  Unterschiede,  welche  die 
geistige  Arbeit  des  Kindes  auf  seinen  verschiedenen  Ent- 
wickelungsstufen  von  der  des  Erwachsenen  darbietet  und  in 
eine  besondere  Arbeitslehre,  welche  teils  den  besonderen 
Charakter  der  Schularbeit  in  allgemeiner  Weise  feststellt, 
teils  die  Arbeit  in  den  einzeliien  Schulfächem  untersucht. 
Der  erste  Teil  gibt  uns  zugleich  Grundlagen  für  die  allge- 
meine Didaktik,  der  zweite  gibt  uns  teils  eine  Ergänzung 
zu  dieser  allgemeinen  Grundlegung,  indem  er  das  allgemeine 
Wesen  der  Schularbeit  feststellt,  teils  die  Grundlagen  fttr 
die  Didaktik  der  einzelnen  Schulfächer. 
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Wir  mUsseo  ja  immer  im  Auge  behalten,  daß  wir  es  hier 
mit  der  Psychologie  der  Schularbeit  zu  ton  haben.  Da- 
darch  entsteht  die  Notwendigkeit,  eine  allgemeine  Analyse 
der  Schalarbeit  zn  begründen,  die  der  allgemeinen  Lehre 
von  der  Arbeit  überhaupt,  wie  ein  Anwendungs-  und  Ergän- 
zungsgebiet zur  Seite  tritt.  Diese  verlangt  eine  formale 
und  eine  materiale  Analyse  der  Schularbeit  und  gibt  damit 
eine  formale  und  eine  materiale  Begründung  der  Didaktik. 
Wir  müssen  uns  nämlich  einerseits  mit  der  Form  der  psy- 
chischen Tätigkeit  bekannt  machen,  die  der  Schüler  bei 
der  Auffassung  und  Verarbeitung  der  Unterrichtsstoffe  Ter- 
richtet,  und  sodann  mit  seiner  materialen  auffassenden  und 
verarbeitenden  Tätigkeit  in  den  einzelnen  Unterrichtsfächern. 
Dadurch  entstehen  die  zwei  Hauptgebiete  der  Schul- 
arbeitslehre: die  formale  Begründung  der  Schularbeit  durch 
den  Nachweis  der  psychischen  Tätigkeiten,  die  überhaupt 
das  Auffassen,  Aneignen  und  Verarbeiten  des  Schülers  ver- 
mitteln, und  die  materiale,  welche  diese  Tätigkeit  in  den 
einzelnen  Schulfächem  als  Aneignung  und  Verarbeitung  einer 
bestimmten  Materie  zeigt.  Die  erstgenannte  Grundlegung 
der  Schularbeit  ist  leider  von  der  experimentellen  Pädagogik 
erst  wenig  behandelt  worden.  Nur  wenige  Untersucher  be- 
trachten das  Wesen  der  Frage  und  Antwort,  die  Arten  der 
Anschauung  und  dgl.  Dem  entspricht  unter  dem  Gesichts- 
punkt des  Lehrers  eine  formale  Lehre  von  den  »Stufen« 
der  unterrichtenden  Tätigkeit  und  von  der  Vermittelung, 
Darbietung  und  Anregung  jener  auffassenden  und  verar- 
beitenden Tätigkeit  des  Schülers.  Und  in  ihr  zeigt  sich  die 
neue  Auffassung  der  Didaktik  darin,  daß  mr  weit  mehr 
Wert  legen  auf  die  Anregung,  die  der  Lehrer  der  Selbst- 
tätigkeit des  Schülers  gibt,  als  auf  die  feste  Methodik  der 
Darstellung  eines  Stoffes. 

Die  allgemeine  Psychologie  der  Arbeit  hat  wieder 
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folgende  Unteraufgaben :  Sie  ist  1)  psychologische  Analyse 
der  Arbeit,  d.  h.  eine  Feststellnng  der  einzelnen  Fartialtätig- 
keiten  oder  der  qualitativen  Komponenten  der  geistigen 
Arbeit.  Darch  diese  stellen  wir  im  allgemeinen  fest,  von 
welchen  Bedingungen  der  Erfolg  geistiger  Arbeit  abhängig 
ist,  welche  Teilvorgänge  bei  ihr  zusammenwirken  und  wie 
die  Art  ihres  Zusammenwirkens  zu  denken  ist.  Wir 
sehen  z.  B.,  daß  bei  aller  geistigen  Arbeit  die  Spannung 
der  Aufmerksamkeit  ein  positiver,  den  Erfolg  begünstigender 
Teilvorgang  ist  und  daß  ihr  die  Ermüdung  des  Individuums 
als  ein  negativer  Faktor  entgegenarbeitet,  daß  die  Geftthls- 
lage  des  Arbeitenden  die  Arbeit  unterstützen  oder  hemmen 
kann  und  dgl.  mehr. 

Dieser  Teil  unserer  Untersuchungen  kann  auch  als  die 
Psychologie  der  geistigen  Arbeit  in  der  Schule  im  engeren 
Sinne  bezeichnet  werden. 

Zu  dieser  kommt  2)  eine  quantitative  oder  rein  messende 
Untersuchung  der  geistigen  Arbeit,  welche  festzustellen  sucht, 
wie  ein  zahlenmäßig  bestimmbarer  Arbeitseffekt  oder  ein 
bestimmtes  Quantum  der  Leistung  aus  einem  zahlenmäßig 
bestimmbaren  Arbeitsaufwand  des  Individuums  und  aus  der 
Gesamtheit  seiner  Bedingungen  hervorgeht.  Diese  rein  quan- 
titative oder  messende  Untersuchung  der  geistigen  Arbeit 
können  wir  (mit  einem  später  noch  näher  zu  erläuternden 
Ausdruck)  als  die  Psychophysik  der  Arbeit  bezeichnen. 

Die  Besonderheit  der  pädagogischen  Arbeitslehre  macht 
es  aber  notwendig,  daß  wir  die  Gesamtheit  der  besonderen 
Umstände,  unter  denen  der  Zögling  arbeitet,  auch  schon  bei 
der  allgemeinen  Arbeitslehre  in  Betracht  ziehen  und  in  diese 
einreihen.  Ebenso  muß  im  Unterschied  von  der  Arbeitslehre 
des  erwachsenen  Menschen  die  besondere  Natur  des  Kindes 
als  eines  sich  entwickelnden  Wesens  bei  der  pädagogischen 
Arbeitslehre  berücksichtigt  werden. 
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Alle  geistige  Arbeit  verlangt  aber  nicht  nur  die  rein  pBy* 
chologiflche  sondern  auch  eine  teleologische  Untersnchnng. 
Geistige  Arbeit  ist,  wie  alle  Arbeit  überhaupt,  nicht  nur  ein 
psychischer  Vorgang  oder  eine  Summe  psychischer  Vorgänge, 
sondern  eine  menschliche  Willenstätigkeit,  welche  Zwecke 
und  Ziele  verfolgt,  die  darch  die  Arbeit  verwirklicht  werden. 
Daher  verstehen  wir  die  Arbeit  nnr  dann  vollständig,  wenn 
zu  ihrer  psychologischen  Analyse  anch  noch  die  Zweokbe- 
trachtnng  hinzutritt  oder  die  teleologische  Analyse  der  Arbeit. 
Wenn  alle  Arbeit  Zwecke  und  Ziele  verfolgt,  so  muß  der 
Arbeitsvorgang  und  das  Verhalten  des  Arbeitenden  auch  unter 
dem  Gesichtspunkt  betrachtet  werden,  wie  diese  Zwecke  und 
Ziele  erreicht  werden.  Daraas  ergibt  sich  3)  eine  Lehre  von 
dem  zweckgemäßen  und  nicht  zweckgemäßen  Verhalten  des 
Arbeitenden,  die  mr  als  Technik  und  Ökonomie  der 
geistigen  Arbeit  bezeichnen.  Wir  behandeln  diese  natür- 
lich sogleich  unter  dem  Gesichtspunkt  der  Technik  und 
Ökonomie  der  Schularbeit.  Diese  sucht  festzustellen, 
wie  das  Schulkind  sich  bei  der  Arbeit  in  technischer  und 
ökonomischer  Hinsicht  am  besten  verhält,  d.  h.  wie  es  dazu 
gelangt,  die  Mittel  und  Wege  zu  beherrschen,  die  zu  dem 
Arbeitsziele  führen,  und  wie  es  das  Arbeitsziel  so  verwirk- 
licht, daß  es  mit  dem  kleinsten  Aufwand  an  Zeit  und  Kraft 
die  gegebenen  Schulziele  in  möglichst  guter  Weise  er- 
reichen kann. 

Ebenso  vrie  nun  der  allgemeinen  Psychologie  der  Arbeit 
eine  besondere  Psychologie  der  Arbeit  in  den  einzelnen 
Schulfächem  zur  Seite  tritt,  so  können  wir  auch  eine  be- 
sondere Technik  und  Ökonomie  oder,  allgemeiner  ausge- 
drückt, eine  Teleologie  (Zweckmäßigkeitslehre)  fllr  das 
Verhalten  des  Schülers  in  den  einzelnen  Schulfächem,  ja  in 
der  einzelnen  Schulstunde  ausbilden. 

Es  ist  nur  eine  besondere  Seite  der  Ökonomie  der  Arbeit, 
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dafi  der  Arbeitende  die  schädlichen  Effekte  der  Arbeit  za 
vermeiden  lernt.  Alle  Arbeit  kann  eine  Schädigung  der 
geistigen  and  körperlichen  Kräfte  mit  sich  bringen,  und 
zwar  teils  durch  ungünstige  äußere  Verhältnisse,  bei  denen 
die  Arbeit  stattfindet,  teils  durch  die  natürlichen  Folgen  der 
Arbeit  in  der  Ermüdung.  Hierdurch  entsteht  4)  das  Problem 
der  Hygiene  der  Arbeit,  das  wir  nach  seinen  beiden  Seiten 
betrachten  müssen  als  die  allgemeine  Hygiene  der  Arbeit 
und  die  Geistesbygiene.  Die  allgemeine  Hygiene  der  Arbeit 
fällt  zwar  mehr  in  den  Bereich  des  Arztes  als  des  Pädagogen, 
sie  ist  aber  zum  vollen  Verständnis  der  Arbeitsbedingungen 
auch  für  die  Didaktik  unentbehrlich;  wir  werden  sie  jedoch 
wegen  ihres  wesentlich  medizinischen  Charakters  nur  soweit 
heranziehen,  als  sie  uns  das  gesamte  Verhalten  des  Schul- 
kindes während  der  Schularbeit  verständlich  macht.  Dagegen 
ist  die  Geisteshygiene  der  Schularbeit  ein  didaktisches 
Problem,  weil  sie  sich  an  den  Tatbestand  der  Ermüdung 
anknüpft,  die  auch  unter  normalen  Umständen  des  Schul- 
lebens und  der  Arbeit  in  der  Schule  eintreten  muß.  Die 
geistige  Ermüdung  wirkt  aber  in  hohem  Maße  auf  die  geistige 
Arbeit  des  Schülers  selbst  ein  und  ebenso  beeinflußt  sie  das 
Verbalten  des  Lehrers.  Ja,  dies  geht  so  weit,  daß  die  ge- 
samte Einrichtung  des  Unterrichts  und  die  ganze  Inanspruch- 
nahme des  Schülers  und  des  Lehrers  fortgesetzt  mit  dem 
Faktor  der  Ermüdung  rechnen  muß,  sowohl  in  der  Länge 
der  Lektionen,  wie  der  Pausen,  wie  der  Reihenfolge  der 
Fächer,  dem  Arbeitsquantum,  der  Intensität  der  Anspannung 
des  Schülers  und  des  Lehrers  und  dgl.  mehr.  Die  Lehre  von 
der  geistigen  Ermüdung,  ihren  Folgen  und  der  Vermeidung 
ihrer  schädlichen  Folgen  behandeln  vrir  daher  wegen  ihrer 
Wichtigkeit  in  einer  besonderen  Zweigwissenschaft  der  allge- 
meinen Arbeitslehre,  undnennen  sie  dieGeisteshygiene  der 
Arbeit  (für  unsere  Zwecke  die  Geisteshygiene  der  Schul- 

MonmaBn,  Yorlwnngon.    UI.  ^ 
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arbeit).  Die  genauere  Aufgabe  dieser  wie  der  übrigen  Teile 
der  Arbeitslehre  werden  wir  bei  der  besonderen  Behandlang 
der  einzelnen  Teile  kennen  lernen. 

Alle  geistige  Arbeit  findet  endlich  unter  äußeren  Ver- 
hältnissen und  äußeren  Einflüssen  statt,  die  wir  be- 
rücksichtigen müssen,  wenn  wir  das  Zustandekommen  der 
Arbeitserfolge  yerstehen  wollen.  Sie  lassen  sich  in  zwei 
Hauptgruppen  ordnen  (die  wieder  mehrere  Unterteilungen 
möglich  machen):  die  sozialen  oder  die  Einflüsse  der  mensch- 
lichen Umgebung  und  die  auSermenschlichen  oder 
Natureinflüsse.  Wie  diese  im  einzelnen  zu  betrachten  sind, 
werden  wir  später  sehen. 

Es  ist  nun  aus  mancherlei  Gründen  zweckmäßig  bei  unserer 
Darstellung  mit  der  psychophysischen  Betrachtung  der 
geistigen  Arbeit  zu  beginnen;  sie  behandelt  nämlich  in 
dem  Bestreben,  eine  exakte  Messung  der  Arbeit  herbeizu- 
führen, zugleich  die  elementarsten  Bedingungen  aller  geistigen 
Arbeit  und  ist  am  meisten  geeignet,  uns  den  Begriff  der 
geistigen  Arbeit  selbst  klarzumachen.  Hierauf  werden  wir 
die  psychologische  Analyse  der  geistigen  Arbeit  folgen  lassen, 
darauf  die  Teleologie  der  Arbeit,  die  wir  unter  den  beiden 
Gesichtspunkten  behandeln:  der  Ökonomie  und  Technik  der 
geistigen  Arbeit  einerseits  und  ihrer  Hygiene  andererseits; 
sodann  lassen  wir  die  Untersuchung  deijenigen  Einflüsse 
folgen,  die  genauer  experimentell  erforscht  worden  sind, 
nämlich  die  vorhin  erwähnten  sozialen  Einflüsse  und  eine 
Reihe  mehr  sekundärer  Bedingungen  der  Arbeit,  wie  die 
klimatischen  (Wetter,  Jahreszeit,  Luft,  Licht,  Tempera- 
tur und  dgl.)  und  manche  andere,  die  man  nach  dem  Vor- 
gänge Yon  W.  Hellpach  als  die  geopsychischen  Be- 
dingungen der  Arbeit  bezeichnet i). 

^)  Vgl.  dazu:  Alfr.  Lehmann  und  R.  Pedersen,   Das  Wetter  und 
UQ06re  Arbeit  Leipzig  1907.    Jank,  Höhenklima  und  Bergwanderangen. 
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1.  Die  Psyohophysik  der  Arbeit. 

Unter  Psychophysik  versteht  man  seit  ihrer  Begründung 
darch  Gostay  Theodor  Fechner  eine  exakte  Lehre  von  den 
Beziehungen  zwischen  Reiz  und  Empfindung.  Dieser  Begriff 
hat  sich  aUmählich  dahin  erweitert,  daß  man  alle  exakten, 
d.  h.  messenden  Untersuchungen  über  die  Beziehungen  zwi- 
schen körperlichen  und  geistigen  Vorgängen  und  Inhalten 
als  psychophysische  bezeichnet. 

Danach  würde  »Psychophysik  der  Arbeit«  bedeuten,  daß 
wir  eine  exakte  messende  Lehre  von  der  geistigen  Arbeit 
und  ihrer  Abhängigkeit  von  den  Arbeitsbedingungen  herzu- 
stellen suchen,  wobei  wir  darauf  ausgehen,  einerseits  die 
Arbeitsbedingungen,  andererseits  den  von  ihnen  abhängigen 
Arbeitseffekt  und  damit  dann  die  Art  der  Abhängigkeit  der 
Arbeit  von  ihren  Bedingungen  durch  Messung  zu  bestimmen. 
Unter  dem  Arbeitseffekt  wird  man  dabei  in  erster  Linie  das 
Quantum  der  geleisteten  Arbeit  verstehen,  wir  versuchen  aber 
auch  für  die  Qualität  der  geistigen  Arbeit  Maße  zu  gewinnen, 
d.  h.  fbr  ihre  Qüte,  ihre  Präzisionen,  ihre  Zusammengesetzt- 
heit und  ihre  Fehlerlosigkeit. 

Der  qualitativen  psychologischen  Analyse  der  Arbeit  tritt 
damit  die  Psyohophysik  der  Arbeit  zur  Seite  als  eine  Gruppe 
von  Untersuchungen,  die  nicht  nur  wie  jene  über  ihre  Zu- 
sammensetzung aus  Komponenten  klar  werden  will,  sondern 
die  auch    den  zahlenmäßigen   Anteil    der    einzelnen 


Leipzig  1906.  Alfred  Lehmann,  Die  iLÖrperliohen  Äußerungen  der 
psychischen  Zustände,  bes.  Teil  IL  Leipzig  1901.  Teü  3  u.  d.  T.: 
Elemente  der  Psychodynamik.  Leipzig  1905.  Ders.  Grundztige  der 
Psychophysiologie.  Leipzig  1912.  Speck,  Physiologie  des  Atmens. 
Leipzig  1892.  Atwater,  Unit  States  Department  of  Agriculture,  Bai. 
Nr.  44.  Washington  1897,  und:  Ergebnisse  der  Physiologie.  Bd.  3. 
Abt  1.  1904.  Benedict  und  Oarpenter,  The  influence  of  muscular  and 
mental  work  on  metabolism,  daselbst  Bul.  Nr.  208.  Wash.  1909. 
Johansson,  Skandinansches  Archiv  f.  Psychologie,  Bd.  8.  1898. 
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Eomponenten  oder  Teilvorgänge  an  dem  Gesamt- 
effekt der  Arbeit  bestimmen  will. 

Leider  ist  nnn  dieser  ganze  Zweig  der  neueren  Arbeits- 
forschnng  noch  wenig  ausgebildet  worden  and  seine  beste 
Dnrchfahmng  hat  er  bis  jetzt  auf  wirtschaftlichem  und  sozi- 
alem Gebiete  einerseits  und  an  ganz  einfachen  körperlichen 
und  geistigen  Arbeiten  andererseits  erfahren  (wie  dem  Ad- 
dieren einstelliger  Zahlen  oder  gar  dem  bloßen  Lesen  eines 
Textes  und  dgl.).  Beides  kommt  aber  fttr  unsere  pädago- 
gischen Zwecke  nicht  unmittelbar  in  Betracht  und  die  Be- 
dingungen der  wirtschaftlichen  Arbeit,  wie  der  Fabrikarbeit 
oder  des  Handwerks,  finden  zum  Teil  unter  so  ganz  anders- 
artigen Verhältnissen  statt,  als  die  Arbeit  in  der  Schule,  daß 
es  schwierig  ist,  die  Ergebnisse  solcher  Untersuchungen 
überhaupt  fttr  pädagogische  Fragen  zu  verwerten.  Wir 
müssen  immerhin  erwarten,  daß  die  Fsychophysik  der  Arbeit 
auch  Air  die  Pädagogik  einmal  große  Bedeutung  erlangen 
wird,  denn  sie  beschäftigt  sich  mit  den  Grundlagen  aller 
geistigen  und  körperlichen  Arbeit  und  wir  müssen  an- 
nehmen, daß  sich  die  allgemeine  Abhängigkeit  aller  Ar- 
beit Yon  ihren  äußeren  und  inneren  Bedingungen  auch 
auf  pädagogischem  Gebiete  wiederfindet,  wenn  auch  zum 
Teil  unter  andersartigen  Verhältnissen,  wie  sie  durch  die 
Natur  des  Kindes  und  die  Umstände  des  Schullebens  ge- 
geben sind. 

Es  wäre  daher  fttr  die  wissenschaftliche  Behandlung  der 
Arbeit  des  Schülers  yon  grundlegender  Bedeutung,  wenn  wir 
eine  abgeschlossene  Psychophysik  der  menschlichen  Arbeit 
besäßen,  wir  könnten  dann  deren  Ergebnisse  auch  auf  die 
Schularbeit  anwenden  und  allgemeine  Regeln  darüber  auf- 
stellen, wie  die  Arbeit  des  Schülers  ihrem  qualitativen  und 
quantitativen  Effekt  nach  abhängig  ist  von  den  äußeren  Be- 
dingungen, die  sich  im  Schulbetrieb  vorfinden,  daraus  ergibt 
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sich  dann  eine  Psychophysik  der  Schnlarbeit  oder 
eine  pädagogiBch-psychophysiBche  Arbeitslehre. 

Die  Aufgabe  dieser  Psychophysik  der  Schnlarbeit  wäre 
die,  festzustellen,  wie  die  Arbeitseffekte  oder  Arbeitsleistungen 
des  einzelnen  Schülers  und  die  einer  Schttlergesamtheit 
(Schulklasse)  abhängig  sind  von  allen  in  Betracht  kommenden 
exakt  bestimmbaren  Arbeitsbedingungen. 

Diese  teilen  wir  ein  in  äußere  und  innere,  und  damit 
kreuzt  sich  der  Gesichtspunkt  der  indiyidualen,  sozialen 
und  Umgebungsbedingungen,  wobei  wir  unter  den  letz- 
teren die  nicht  aus  menschlichen  Verhältnissen  stanmienden 
verstehen.  Zu  den  äußeren  Arbeitsbedingungen  gehört  das 
Schttlerindividuum  selbst  und  hier  werden  wieder  manche 
neue  Gesichtspunkte  von  Bedeutung,  die  sich  bei  der  Psycho- 
physik  der  Arbeit  des  erwachsenen  Menschen  nicht  vorfinden, 
insbesondere  das  Alter  des  Schülers  und  das  Maß  seiner 
geistig-körperlichen  Entwickelung  in  Beziehung  zu  seinem 
Alter.  Das  Alter  des  Schülers  muß  nämlich  als  eine  Arbeits- 
bedingung für  sich  in  Rechnung  gezogen  werden,  weil  ein 
Tjähriger  Schüler  z.  B.  einfach  krafk  seines  Alters  weniger 
leistet  als  ein  14jähriger,  unabhängig  von  aller  Begabung 
(sofern  wir  nur  mit  normalen  Individuen  zu  tun  haben). 

Ein  besonderer  mit  dem  Alter  zusammenhängender  Faktor 
der  Arbeit  ist  sodann  der  Entwickelungscharakter  der  Lebens- 
periode, in  welcher  der  Schüler  steht.  Wir  sahen  ja  schon, 
daß  es  Perioden  schnellerer  und  langsamerer  Entwickelung 
gibt  und  Lebenszeiten,  in  denen  die  Art  der  Entwickelung  die 
Arbeitsfähigkeit  des  Schülers  mehr  oder  weniger  stark  beein- 
flußt —  wie  die  Pubertätsperiode,  es  muß  daher  festgestellt 
werden,  wie  sich  das  Alter  eines  Schülers  zu  den  normalen 
Entwickelungsschwankungen  der  Altersperioden  der  Jugßud 
verhält  (vgl.  Bd.  I,  S.llOff.).  Als  nächste  äußere  Bedingung 
der  Arbeit  kommt  in  Betracht  die  körperliche  Gesamtver- 


22  Yienehnte  YorleBnng. 

fassuDg  des  Schülers;  diese  ist  wieder  in  doppeltem  Sinne  in 
Rechnung  zn  ziehen:  a)  in  dem  Sinne  seiner  körperlichen 
Entwickelung  (Entwiokeltheit),  b)  in  dem  Sinne  seiner  augen- 
blicklichen körperlichen  Verfassung  oder  Disposition;  ein 
körperlich  normal  entwickelter  Schüler  hat  (alles  übrige 
gleich)  günstigere  Bedingungen  zur  Arbeit,  als  ein  körperlich 
zurückgebliebener,  und  eine  gute  augenblickliche  Disposition 
begünstigt  eine  größere  Arbeitsleistung. 

Sodann  ist  die  geistige  Gesamtyerfassung  des  Schü- 
lers in  Betracht  zu  ziehen  und  zwar  in  dreifachem  Sinne: 
a)  als  das  Maß  seiner  geistigen  Entwickelung  (Ent- 
wickeltheit) —  bei  diesem  kommt  in  Betracht,  ob  Intelligenz- 
alter und  Lebensalter  zusammenfallen  oder  die  geistige  Ent- 
wickelung hinter  dem  Lebensalter  zurückgeblieben  oder  ob 
sie  diesem  Yorangeeilt  ist.  b)  Neben  der  geistigen  Entwicke- 
lungshöhe  des  Individuums  kommt  ftlr  die  Arbeit  in  Betracht 
seine  Begabung  im  weiteren  Sinne  des  Wortes;  zu  dieser 
rechnen  wir  mit  Rücksicht  auf  die  Arbeitsleistung  des  Indi- 
viduums sowohl  die  intellektuelle  Befähigung  oder  Begabung 
im  engeren  Sinne,  als  die  Willenseigenschaften  und  die 
Geftlhlsdispositionen  oder  die  Begabung  im  weiteren  Sinne. 
c)  Dazu  kommt  als  dritter  Faktor  die  Übung,  die  das 
Individuum  im  allgemeinen  und  in  der  besonderen  Arbeit 
besitzt.     (Vgl.  zu  diesen  Begriffen  Bd.  II,  S.  286  ff.) 

Zu  den  äußeren  Arbeitsbedingungen  gehören  dann  weiter 
die  gesamten  Umgebungseinflüsse,  unter  denen  der 
Schüler  lebt.  Diese  teilen  wir  wieder  in  drei  Gruppen: 
das  Haus  und  die  Familie;  die  Schule,  insbesondere  der 
oder  die  Lehrer  und  die  Schulkameraden;  die  Natur-  oder 
sonstigen  Umgebungseinflüsse.  Dabei  ist  zu  beachten, 
daß  unter  diesen  drei  Gesichtspunkten  ganze  Gruppen  von 
Arbeitsbedingungen  angegeben  sind,  die  wieder  einer  weit- 
gehenden   Differenzierung    bedürfen ,    insbesondere    enthält 
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sowohl  der  Einfluß  des  Hauses  wie  der  der  Sehale  einer- 
seits die  Gruppe  der  menschlichen  Beeinflussungen,  andererseits 
eine  Summe  Yom  Menschen  unabhängiger  Einflüsse,  wie  die 
Licht-  und  LuftyerhUtnisse,  die  klimatischen  Bedingungen, 
die  Jahreszeit  und  dgl.  mehr. 

Was  wir  nun  hier  unter  dem  Gesichtspunkt  der  Psycho- 
physik  der  Arbeit  zusammengefaßt  haben,  das  umfaßt  die 
Gesamtheit  aller  Arbeitsbedingungen  des  Schülers,  soweit  sie 
quantitativ  bestimmbar  oder  meßbar  sind;  es  kehren  hier 
also  die  früher  genannten  inneren  und  äußeren  Bedingungen 
der  Arbeit  sämtlich  wieder,  wie  sie  uns  die  psychologische 
Analyse  der  Arbeit  kennen  lehrte,  also  die  individualen,  die 
sozialen  und  dgl.  mehr.  Damit  deuten  mt  an,  daß  die 
Fsychophysik  der  Arbeit  ein  Gegenstück  und  eine  notwen- 
dige Ergänzung  zu  der  qualitativen  Analyse  der  Arbeit  ist, 
wie  wir  es  in  den  Eingangsworten  ausgeführt  haben. 

Damit  haben  wir  die  Aufgabe  der  Psychophysik  der 
Arbeit  ganz  im  allgemeinen  bezeichnet  Die  nähere  Aus- 
führung dieser  Aufgabe  stößt  nun  auf  erhebliche  Schwie- 
rigkeiten, die  teils  in  der  komplizierten  Natur  der  mensch- 
lichen Arbeit  Überhaupt,  teils  im  besonderen  Begriff  der 
geistigen  Arbeit  begründet  liegen.  Ich  erinnere  zunächst 
daran,  daß  es  eine  scharfe  Trennung  zwischen  kör- 
perlicher und  geistiger  Arbeit  nicht  gibt  Alle 
menschliche  Arbeit  ist  zugleich  körperlicher  und  geistiger 
Natur,  die  Ausdrücke  körperliche  und  geistige  Arbeit  bedeu- 
ten daher  immer  nur,  daß  in  dem  einen  Falle  der  körper- 
liche, in  dem  anderen  Falle  der  geistige  Anteil  am  Zustande- 
kommen des  Arbeitseffektes  überwiegt  Bei  dem  Heben 
eines  Gewichtes  kommt  in  erster  Linie  die  Muskelarbeit  und, 
wie  es  scheint,  erst  in  zweiter  Linie  die  Größe  der  Willens- 
anstrengung in  Betracht,  während  bei  der  Ausftlhrung  einer 
schriftlichen  Schularbeit  der  geistige  Anteil  über  den  körper- 
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liehen  ttberwiegt  Physiologiseh  betraehtet  ist  die  körper- 
liehe Arbeit  im  wesentlichen  motorische,  die  geistige 
sensorische.  Sowohl  bei  der  Messnng  körperlicher  wie 
bei  der  quantitativen  Bestimmung  geistiger  Arbeit  haben 
wir  die  Aufgabe,  den  Arbeitseffekt,  Arbeitserfolg  oder  die 
»Leistung«  des  arbeitenden  Individuums  zu  messen,  als  die 
Bedingungen,  aus  denen  diese  Leistung  hervorgeht  Zu 
diesen  Bedingungen  im  weitesten  Sinne  gehört  wieder  einer- 
seits die  Arbeit  des  Individuums  (die  Arbeitsvorgänge),  an- 
dererseits die  Summe  der  Umstände,  unter  denen  das  Indi- 
viduum arbeitet,  soweit  sie  fttr  den  Arbeitseffekt  in  Betracht 
kommen.    Wir  bedürfen   also  bei  der  Messung  der  Arbeit 

1)  eines  zahlenmäßigen  Ausdruckes  für  den  Arbeitseffekt, 

2)  einer  Messuog  der  Arbeitsbedingungen,  3)  eines  zahlen- 
mäßigen Ausdruckes  Air  die  Abhängigkeit  des  Arbeitseffektes 
von  den  Arbeitsbedingungen.  Die  Bestimmung  des  Arbeits- 
effektes ist  nun  schon  manchmal  schwierig,  wenn  es  sich 
um  körperliche  Arbeit  handelt;  sie  ist  in  diesem  Falle  relativ 
einfach,  wenn  durch  Muskelarbeit  eine  einfach  zu  bestimmende 
physikalische  Leistung  hervorgebracht  wird,  wie  das  Heben 
eines  Gewichtes,  das  Fortschieben  eines  Wagens  und  dgl. 
mehr.  Aber  auch  die  Bestimmung  des  körperlichen  Arbeits- 
effektes wächst  mit  der  Kompliziertheit  der  Arbeit  selbst 
So  ist  z.  B.  schon  die  Leistung  des  Handwerkers  oder  des 
Fabrikarbeiters  oft  nur  schwer  auf  einen  klaren  zahlenmäs- 
sigen  Ausdruck  zu  bringen.  Bei  geistiger  Arbeit  steigert 
sich  diese  Schwierigkeit  noch  mehr,  weil  der  psychische 
Effekt  der  Arbeit  überhaupt  nicht  direkt  meßbar  ist  und 
weil  die  qualitative  Kompliziertheit  der  Arbeit  eine  sehr 
bedeutende  sein  kann.  Da  nun  in  den  meisten  geistigen 
Arbeiten,  mit  denen  wir  in  der  Praxis  des  Lebens  zu  tun 
haben,  auch  körperliche,  d.  h.  im  wesentlichen  Muskelarbeit 
als  ein  Bestandteil   eingeht,   so  müssen  wir  davon  aus- 
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gehen,   die  Psychophysik  der  körperl iohen  Arbeit  zu 
behandeln. 

Unter  körperlicher  Arbeit  yerstehen  wir  im  allgemeinen 
jede  Tätigkeit  onserer  Nerven  and  Muskeln,  durch  welche 
äußere  Wirkungen  herrorgebracht  werden.  Diese  Wirkungen 
oder  Arbeitseffekte  lassen  sich  unter  zwei  Gesichtspunkten 
messen:  unter  dem  Gesichtspunkt  des  Quantums  der  Leistung 
oder  der  ArbeitsgröBe  und  unter  dem  Gesichtspunkt  der 
Qualität  der  Leistung  oder  ihrer  Feinheit  (Genauigkeit,  Prä-- 
zision,  Gesehicklichkeit).  Wir  unterscheiden  ja  auch  schon 
im  täglichen  Leben  die  »rohe«  Muskelarbeit,  wie  das  Heben 
oder  Tragen  von  Lasten  und  die  Genauigkeit  oder  »Präzision« 
der  Arbeit,  und  ftohren  die  erstere  mehr  auf  bloße  KOrper- 
kraft  und  die  letztere  mehr  auf  Geschicklichkeit  zurück. 
Wir  haben  daher  auch  früher  bei  den  Intelligenzprüfungen 
zwischen  der  Messung  der  Eraftleistung  und  der  der  Bewe- 
gungsgeschicklichkeit eines  Individuums  unterschieden  (vgl. 
Bd.  n,  S.  342,  356).  Beide  Arten  der  Arbeit  sind  auch  rein 
physiologisch  betrachtet  verschieden,  bei  der  ersten  handelt 
es  sich  um  relativ  einfache  Bewegungskoordinationen,  durch 
welche  eine  große  physikalische  Arbeit  geleistet  wird,  bei 
den  letzteren  um  feinere  und  kompliziertere  Bewegungs- 
koordinationen, für  welche  auch  noch  die  Genauigkeit  der 
Eontrolle  durch  das  arbeitende  Individuum  eine  große  Bolle 
spielt.  Alfred  Lehmann  hat  mit  Recht  diese  beiden  Seiten 
der  körperlichen  Arbeit  als  Eraftleistungen  und  Präzi- 
sionsarbeiten gegenübergestellt.  Auf  geistigem  Gebiete 
werden  wir  einen  ähnlichen  Unterschied  wiederfinden,  es  ist 
der  der  qualitativ  einfachen,  aber  viel  Ausdauer  und  An- 
spannung erfordernden  Arbeit,  wie  etwa  das  fortgesetzte 
Addieren  einstelliger  Zahlen  unter  erschwerenden  Bedingungen 
und  alle  komplizierteren  Leistungen  der  sogenannten  höheren 
geistigen  Tätigkeiten. 


26  Vierzehnte  Vorletimg. 

AIb  MaB  des  ArbeitsqaantumB  bei  körperlicher  Arbeit 
kann  einfach  die  äuBere  Menge  des  Geleisteten  angesehen 
werden,  wie  das  z.  B.  in  der  Fabrikarbeit  bei  dem  sogenann- 
ten Akkordarbeiter  als  MaB  angewendet  wird.  Diesem  Maße 
fehlt  aber  natürlich  alle  Exaktheit  and  wir  snchen  deshalb 
im  Experiment  genanere  MaBe  ftlr  die  körperliche  Arbeit  zu 
gewinnen^  indem  wir  eine  möglichst  einfach  bestimmbare 
physikalische  Leistong  herbeiführen;  so  lassen  wir  z.  B.  bei 
der  Arbeit  mit  dem  Ergographen  ein  Gewicht  mit  dem  Mittel- 
finger bis  znr  totalen  Ermttdnng  heben  und  bestimmen  die 
Arbeitsleistung  durch  das  Produkt  aus  dem  Gewicht  und 
dem  bei  der  Beugung  des  Mittelfingers  zurückgelegten  Weg 
(es  kann  hier  nicht  erörtert  werden,  welche  Fehler  in  diese 
Messung  eingehen;  vgl.  dazu  Bd.  II,  S.  342ff.).  Auch  die 
Qualität  der  Arbeit  suchen  wir  unter  einfachsten  genau  kon- 
trollierbaren Bedingungen  zu  messen,  indem  wir  die  Arbeit 
so  einrichten,  daß  einige  wenige  genau  übersehbare  Vor- 
schriften für  die  qualitative  Ausführung  erftQlt  werden  müssen 
und  daB  jeder  Verstoß  gegen  diese  Vorschriften  zahlenmäßig 
bestimmbar  ist  —  entweder  durch  die  Anzahl  der  Verstöße 
in  einer  bestimmten  Zeit  oder  durch  die  Größe  ihrer  Ab- 
weichung von  der  Vorschrift.  So  läßt  sich  z.  B.  beim  ergo- 
graphischen  Versuch  (nach  meinem  Vorschlage)  eine  quali- 
tativ bestfmmbare  Arbeitsleistung  dadurch  herbeiführen,  daß 
das  Gewicht  immer  nur  bis  zu  einer  bestimmten  Höhe  oder 
abwechselnd  bis  zu  der  vollen  oder  einer  beschränkten,  genau 
vorgeschriebenen  Höhe  gehoben  wird  (vgl.  Bd.  H,  Abb.  25). 
Dabei  kann  eine  einfache  Maßzahl  für  die  Qualität  der  Ar- 
beit gewonnen  werden  durch  die  Anzahl  der  Abweichungen 
von  der  vorgeschriebenen  Habhöhe  und  durch  ihre  Größe. 
Sehr  gut  lassen  sich  zu  solchen  Versuchen  auch  die  Prü- 
fungen der  Bewegungsgeschicklichkeit  nach  dem  Verfahren 
von  Dr.  BischoflF  verwenden  (vgl.  Bd.  II,  S.  363  und  Abb.  30). 
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Ebenso  eignet  sich  dazu  eine  von  mir  ausgearbeitete  Tech- 
nik, bei  welcher  die  Versuchsperson  immer  mit  gleichem 
Druck  auf  eine  Druckwage  zu  tippen  hat  (vgl.  die  späteren 
Ausführungen  ttber  die  Bewegungsgeschicklichkeit  beim 
Zeichnen). 

Das  GtesamtmaB  des  Arbeitseffektes  kann  dann  in  der 
Regel  entweder  durch  die  beiden  Zahlenangaben  für  das 
Arbeitsquantnm  und  die  Arbeitsqualität .  angegeben  werden 
oder  durch  kompliziertere  Größen,  wie  das  Produkt  aus  dem 
Arbeitsquantum  und  der  Arbeitsqualität  unter  Einrechnung 
der  Arbeitszeit. 

Wenn  wir  nun  auf  diese  Weise  Arbeitseffekte  bei  körper- 
licher Arbeit  bestimmt  haben,  so  fragt  es  sich  noch,  welcher 
Art  der  Arbeitsvorgang  ist,  der  durch  diese  MaBzahlen 
ausgedrückt  wird.  Dafür  haben  wir  bisher  nur  den  ziemlich 
unbestimmten  Begriff  des  Energieumsatzes  in  den  Nerven 
und  Muskeln  und  die  durch  ihn  verursachte  Bewegung 
(Beugung  und  Streckung  der  Muskeln  samt  der  Überwindung 
des  Widerstandes,  der  dabei  zu  überwältigen  ist  —  teils  bei 
freier  Bewegung,  teils  bei  belastetem  Muskel).  Wir  müssen 
natürlich  das  Postulat  aufstellen,  daß  der  Energieumsatz  im 
Nerven-  und  Muskelsjstem  dem  von  uns  gemessenen  Arbeits- 
effekte in  bestimmter  Weise  entspricht;  es  würde  aber  zu 
weit  gehen,  wenn  wir  auf  diese  Abhängigkeitsbeziehung 
näher  eingehen  wollten. 

Viel  schwieriger  ist  es,  geistige  Arbeit  zu  messen, 
weU  es  hierbei  darauf  ankommt,  nicht  nur  den  äußeren  Arbeits- 
effekt herzustellen,  der  etwa  auch  durch  geistige  Arbeit 
hervorgebracht  wird,  sondern  weil  die  gemessene  OröBe 
hierbei  der  psychische  Arbeitsaufwand  selbst  sein  soll.  Diese 
Schwierigkeit  liegt  darin  begründet,  daß  wir  1)  nicht  sicher 
und  nicht  einfach  angeben  können,  was  psychische  Energie 
nnd  geistige  Arbeit  ist,  und  daß  wir  2)  kein  einwandfreies 
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Maß  ftir  die  Intensität  psychischer  Tätigkeit  haben.  Der 
Aufwand  an  psychischer  Energie,  den  wir  bei  der  einzelnen 
geistigen  Arbeit  verrichten,  kommt  uns  zwar  subjektiv  sehr 
deutlich  zum  Bewußtsein  —  hauptsächlich  durch  Spannungs- 
empfindungen, und  nach  der  Meinung  von  Wundt  auch  durch 
ein  besonderes  Tätigkeitsgefbhl  —  aber  worin  er  besteht,  das 
läßt  sich  nur  schwer  angeben.  Wir  können  nämlich  nicht 
mit  Sicherheit  irgendeinen  bestimmten  Vorgang  des  geistigen 
Lebens  angeben,  in  welchem  sich  unser  Aufwand  an  psychischer 
Energie  einfach  ausdrückt  oder  dokumentiert,  und  wir  wissen 
daher  auch  nicht,  was  wir  als  den  eigentlichen  psycholo- 
gischen Ausdruck  der  Betätigung  geistiger  Energie  ansehen 
können. 

Man  könnte  glauben,  daß  alle  psychische  Energie  Willens- 
energie sei  und  daß  wir  deshalb  zu  einer  Messung  des 
geistigen  Energieaufwandes  einfach  dadurch  gelangen  müßten, 
daß  wir  den  Willensaufwand  bei  einer  Arbeit  messen. 
Aber  der  Wille  ist  selbst  kein  einfacher,  sondern  ein  höchst 
komplizierter  geistiger  Vorgang,  der  sich  aus  Vorstellungen 
und  Gefühlen  mannigfaltiger  Art  zusammensetzt;  wir  müßten 
daher  innerhalb  der  Willenshandlung  wieder  einen  Partial- 
vorgang  finden,  der  eine  einfache  Beziehung  zu  dem  Arbeits- 
effekt einer  Handlung  hat.  Einen  solchen  Vorgang  be- 
sitzen wir  nun  vielleicht  in  der  Aufmerksamkeit, 
denn  die  Aufmerksamkeit  scheint  durch  die  Intensität  der 
Konzentration  den  Arbeitsaufwand  oder  die  intensive  Oröße 
der  Arbeit  zu  repräsentieren  und  von  der  Mannigfaltigkeit 
ihrer  Betätigung  oder  von  ihrer  differenzierten  Distri- 
bution scheint  die  qualitative  Feinheit  und  die  Präzision  der 
geistigen  Arbeit  abhängig  zu  sein. 

Wenn  diese  Überlegung  zu  Recht  besteht,  so  können  wir 
psychische  Arbeit  mit  Arbeit  der  Aufmerksamkeit  gleich- 
setzen und  die  Messung  geistiger  Arbeit  deckt  sich  dann  der 
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sabjektiven  Seite  nach  mit  der  uns  schon  bekannten  Messung 
der  Aufmerksamkeit  (vgl.  Bd.  11,  8.  377  ff.).  Auf  Grund  ähn- 
licher Überlegungen  wie  unsere  bisherigen  hat  Alfred  Leh- 
mann angenommen,  daB  wir  in  der  Tat  zu  einer  Messung 
geistiger  Arbeit  gelangen  kOnnen  durch  Messung  der  Aufmerk- 
samkeit, und  zwar  wird  nach  seiner  Ansicht  das  rohe  Arbeits- 
quantum  gemessen  durch  die  Intensität  der  Konzentration, 
die  Qualität  oder  die  Präzision  der  Arbeit  durch  die  Distri- 
bution der  Aufmerksamkeit  In  diesen  beiden  MaBen  erblickt 
Lehmann  eine  Analogie  zu  den  vorher  besprochenen  beiden 
Seiten  der  körperlichen  Arbeit,  die  er  als  Kraftleistung  und 
Präzisionsarbeit  bezeichnet  hat. 

Diese  Überlegungen  sucht  Lehmann  noch  dadurch  zu 
stützen,  daß  er  auf  Experimente  verweist,  bei  denen  man 
versucht  hat,  die  psychische  Arbeit  dadurch  zu  messen,  daB 
man  eine  objektive  Bestimmung  des  ihr  parallel  gehenden 
Energieumsatzes  im  Nervensystem  (speziell  in  den  Zentren 
der  OroBhimrinde)  ausftlhrte.  Als  Symptom  dieses  Energie- 
umsatzes betrachtet  man  dabei  die  Vermehrung  des  Stoff- 
wechsels und  als  Maß  der  Veränderung  des  Stoffwechsels 
kann  man  das  Quantum  der  bei  der  Atmung  ausgeschiedenen 
Kohlensäure  benutzen.  Die  Versuchstechnik  ist  dabei  immer 
die,  daß  man  bei  einer  Versuchsperson  einmal  im  Zustande 
völliger  Ruhe  und  dann  während  einer  geistigen  oder  körper- 
lichen Arbeit  das  Quantum  der  ausgeatmeten  Kohlensäure 
mißt.  Wenn  dann  die  Kohlensäureausscheidung  zunimmt,  so 
schließt  man  auf  einen  vermehrten  Energieumsatz  im  Nerven- 
system. Es  zeigt  sich  nun  bei  solchen  Versuchen,  daß  durch 
Muskelarbeit  die  Kohlensäureausscheidung  vermehrt  wird. 
Diese  Tatsache  erschwert  aber  die  Untersuchung  des  Stoff- 
wechsels bei  geistiger  Arbeit,  weil  mit  den  meisten  geistigen 
Arbeiten  auch  Muskelarbeit  verbunden  ist;  beim  Addieren 
einfacher  Zahlen  z.  B.  die  Tätigkeit  der  Sprechmuskeln,  bei 
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schriftlicher  Arbeit  die  Tätigkeit  der  beim  Schreiben  in  Be- 
tracht kommenden  Muskeln  und  selbst  bei  einer  Arbeit  wie 
dem  Lernen  sinnloser  Silben  durch  bloßes  Zuhören  genttgt 
die  gespannte  Körperhaltung  oder  eine  unbequeme  Stellung 
des  Körpers  um  soviel  Muskelarbeit  hervorzubringen,  daß  sie 
sich  in  vermehrter  Kohlensäureaussoheidung  bemerkbar  machen 
kann.  Es  sind  daher  nur  solche  Versuche  maßgebend,  bei 
welchen  man  den  Stoffwechsel  während  geistiger  Arbeit  ge- 
messen hat  unter  genauer  Berücksichtigung  der  gleichzeitig 
stattfindenden  Muskelarbeit.  Man  muß  zu  diesem  Zwecke 
entweder  vergleichen  den  vollkommenen  Ruhezustand  einer 
VP  ^)  mit  einer  Periode  geistiger  Arbeit,  die  gar  keine  Muskel- 
tätigkeit erfordert,  oder  man  läßt  eine  Muskeltätigkeit  aus- 
führen, die  nur  ein  Minimum  geistiger  Arbeit  verlangt,  wie 
das  Abschreiben  eines  Textes,  und  vermehrt  dann  in  dem 
Vergleichsversuch  die  Schwierigkeit  der  geistigen  Arbeit, 
während  die  körperliche  Arbeit  ganz  die  gleiche  bleibt,  wie 
das  spontane  Schreiben  eines  schwierigen  Gedanken  Inhaltes 
im  Vergleich  zum  mechanischen  Abschreiben;  auch  dabei 
müssen  mit  der  größten  Vorsicht  alle  anderen  Erscheinungen 
außer  der  schwierigeren  geistigen  Arbeit  konstant  gehalten 
werden.  Bei  den  beiden  Vergleichsversuchen  mißt  man  die 
durch  die  Atmung  ausgeschiedene  Kohlensäure  und  das  Atem- 
quantum der  VP  mit  verschiedenen  Apparaten,  wie  einem 
Respirationskalorimeter  oder  mit  einer  Gasuhr  (Quantum  des 
Atmens)  und  mit  nachträglicher  Bestimmung  des  Kohlensäure- 
gehaltes der  ausgeatmeten  Luft. 

Die  älteren  Versuche  dieser  Art  von  Speck,  Atwater, 
Benedict  und  Garpenter  waren  meist  mit  ziemlich  groben 
Fehlem  behaftet,  insbesondere  versäumten  sie  eine  genaue 
Kontrolle  der  bei  den  verschiedenen  Arbeiten  stattfindenden 
Muskeltätigkeit.   Erst  die  Versuche  der  dänischen  Physiologen 

^)  Versuchsperson  wird  im  folgenden  wieder  abgekürzt  durch  Vp. 
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Johansson,  Becker  und  Ohlsen  und  von  Alfr.  Lehmann 
haben  diese  Fehlerqaelle  vermieden.  Es  kann  daher  nicht 
wnndemehmen,  daß  bei  den  älteren  Versuchen  meist  ein 
negatives  Resultat  herauskam,  daB  geistige  Arbeit  keinen 
vermehrten  Energieumsatz  des  Nervensystems  vorauszusetzen 
schien,  ja  es  kam  bisweilen  das  ganz  unmögliche  Resultat 
heraus,  daß  geistige  Arbeit  eine  Verminderung  des  Energie- 
umsatzes im  Nervensystem  mit  sich  brächte.  Im  Gegensatz 
dazu  fand  Johansson,  1)  daß  die  Eohlensäureausscheidung 
bei  völliger  Muskelrahe  im  Wachen  nicht  größer  ist  als  die 
im  Schlafe;  2)  daß  anstrengende  geistige  Arbeit  »eine  meß- 
bare Vermehrung  des  Stoffwechsels  herbeifUhrt«  (nach  Leh- 
mann). Becker  und  Ohlsen  stellten  dasselbe  noch  genauer 
fest.  Sie  fanden,  daß  bei  30  Minuten  fortgesetzter  Arbeit 
(fortlaufendes  schriftliches  Addieren  einstelliger  oder  Mul- 
tiplizieren zweier  zweistelliger  Zahlen  im  Kopf,  Auswendig- 
lernen von  Reihen  sinnloser  Silben  mit  8, 12,  16  und  20  Silben) 
der  Stoffwechsel  meßbar  zunimmt.  Wichtig  ist  auch,  daß  in 
der  Ermüdung  durch  geistige  Arbeit  der  Stoffwechsel  ab- 
nimmt und  daß  diese  Verminderung  der  Arbeitszeit  proportio- 
nal geht.  Lehmann  fand  bei  seinen  Versuchen  diese  Er- 
scheinungen bestätigt.  Beim  Addieren  einstelliger  Zahlen 
empfindet  er  objektiv  keinerlei  Anstrengung,  da  er  sich  jahre- 
lang täglich  darin  gettbt  hat,  die  Multiplikation  von  zwei 
zweistelligen  Zahlen  im  Kopfe  wird  ihm  dagegen  schwieriger. 
Ganz  dementsprechend  fand  er,  daß  die  zweite  Arbeit  eine 
fast  zweimal  so  große  Eohlensäureausscheidung  bei  ihm  her- 
vorrief wie  die  erste. 

Ein  noch  deutlicheres  Resultat  ergaben  seine  Versuche 
mit  dem  Auswendiglernen  sinnloser  Silben.  Wenn  man  an- 
nimmt, daß  die  Arbeit  A  proportional  der  Silbenzahl  N  wächst, 
so  wird  in  der  Zeit  t  die  Arbeit  A  =  cxNxt  geleistet  (wo- 
bei c  eine  durch  die  Versuchsumstände  gegebene  Eonstante 


32 


Vienehnte  VorleBiing. 


ist).    Bezeichnet  man  ferner  mit  W  die  zur  Erlernung  einer 

Silbenreihe  erforderliche  Anzahl  Wiederholangen,  mit  4  ^i^ 

in  der  Sekunde  produzierte  Menge  Kohlensäure  in  Kubik- 
zentimetern gemessen,  mit  My  die  mittlere  Variation  dieses 

Wertes,  mit  4  ber  den  mittelst  einer  besonderen  Formel  be- 
rechneten korrigierten  Wert  der  Kohlensäureausscheidung,  so 
ergibt  sich  folgende  Tabelle: 


A 

A 

N 

w 

T 

Mt 

-f-ber 

8 

4,67 

0,654 

0,201 

0,666 

12 

10,30 

0,686 

0,090 

0,764 

16 

14,90 

0,912 

0,270 

0,910 

20 

20,83 

1,140 

0,307 

1,038 

Die  Tabelle  zeigt,  daß  die  in  der  Sekunde  umgesetzte  Energie 
des  Nervensystems  um  so  größer  ist,  je  schwieriger  wir  sub- 
jektiv eine  psychische  Arbeit  empfinden  und  je  größer  die 
Anspannung  der  Aufmerksamkeit  wird. 

Diese  Versuche  sind  nun  keineswegs  einwandsfrei ;  es  ist 
z.  B.  nicht  gesagt,  daß  die  Arbeit  beim  Lernen  einer  Silben- 
reihe einfach  proportional  mit  der  Silbenzahl  wächst  (vgl. 
dazu  Bd.  I,  S.  449)  und  auch  sonst  lassen  sich  mancherlei  Be- 
denken gegen  sie  erheben,  aber  es  scheint  doch  nicht  un- 
möglich zu  sein,  daß  wir  einmal  dazu  gelangen  können, 
durch  physiologische  Symptome,  wie  die  Messung  des  Stoff- 
wechsels, ein  objektives  Maß  geistiger  Arbeit  zu  gewinnen  ^). 

Gegen  die  Ansichten  von  Lehmann  lassen  sich  aber  auch 
rein  psychologische  Einwände  erheben.  Vor  allem  genügt  es 
nicht,  die  Intensität  der  Konzentration  und  die  Distribution 
der  Aufmerksamkeit  für  die  Messung  des  geistigen  Arbeits- 


^)  Vgl.  dazu  die  analogen  Versuche,  geistige  Ermüdung  durch 
die  KenotoxinentwickeluDg  zu  bestimmen  bei  der  Messnng  geistiger 
Ermttdung. 
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aafwandeB  heranzuziehen;  die  Feinheit,  die  Präzision  und  der 
qualitative  Wert  der  Arbeit  ist  z.  B.  keineswegg  mit  der 
bloBen  Distribution  der  Aufmerksamkeit  gegeben.  Distribution 
der  A.  bedeutet  an  sich  ja  nur  eine  größere  Anzahl  von 
beachteten  Eindrücken.  Wenn  es  sich  nun  aber  z.  B.  um  das 
Beachten  gleichartiger  einfacher  Elemente  handelt,  wie  Punkte 
oder  Striche,  so  bedeutet  Distribution  wieder  nur  eine  quanti- 
tative Vermehrung,  nicht  aber  eine  qualitative  Verfeinerung 
der  Arbeit,  und  es  ist  nOtig,  gerade  für  die  qualitative  Ver- 
feinerung  und  Komplikation  geistiger  Arbeit  einen  Maßausdruck 
zu  gewinnen.  Femer  ist  die  Eontrolle  der  Muskeltätigkeit 
bei  geistiger  Arbeit  ein  so  schwieriger  Punkt,  daß  schon  des- 
wegen die  Messung  geistiger  Arbeit  mittelst  der  Stoffwechsel- 
Vermehrung  für  absehbare  Zeit  unsicher  bleiben  wird;  wir 
haben  nämlich  keine  sichere  Kenntnis  von  den  Muskel- 
spannungen, die  die  verschiedenen  Arten  geistiger  Arbeit  und 
die  verschiedenen  Betätigungsweisen  der  A.  begleiten  i).  Ich 
kann  z.  B.  an  mir  selbst  beobachten,  daß  mit  zunehmender 
Spannung  der  A.  in  der  Begel  nicht  nur  eine  Spannungs- 
vermehrung in  einzelnen  Muskelgruppen  eintritt,  sondern  auch 
eine  Ausbreitung  der  Spannung  oder  eine  Kontraktion  von 
neuen  Muskelgruppen,  die  bei  verminderter  Spannung  der  A. 
in  Buhe  bleiben.  Zugleich  scheint  es  fast  von  unserer  Ab- 
sicht abzuhängen,  ob  Überhaupt  solche  Muskelspannungen 
stattfinden,  wenn  wir  geistig  tätig  sind;  ich  kann  auch  ab- 
sichtlich bei  intensiver  geistiger  Arbeit  und  großer  Konzen- 
tration der  A.  künstlich  eine  völlige  Muskelruhe  herstellen. 
Der  Aufwand  an  solchen  Spannungen  ist  femer  zweifellos 
individuell  verschieden,  ja  es  dürfte  in  dieser  Hinsicht  zwei 
Typen  von  Menschen  geben:  Bei  den  einen  vermehrt  sich 
die  Muskelunmhe  und  die  Muskelspannung  mit  der  Zunahme 
geistiger  Anstrengung,  die  anderen  bringen  bei  intensiver 
^)  »Aufmerksamkeit«  wird  im  folgenden  wieder  abgekürzt  durch  A. 
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geistiger  Konzentration  ihr  Mnakelsystem  möglichst  zur  Rnhe. 
Von  Spiiloza  wird  uns  berichtet,  daB  er  bei  völliger  Muskel- 
ruhe nachzudenken  liebte  (in  liegender  Körperhaltung),  ich 
kenne  dagegen  einen  Kollegen,  der  nur  im  Umhergehen  und 
mit  lebhaften  Gestikulationen  nachzudenken  pflegt.  Vielleicht 
spielen  auch  individuelle  Gewöhnungen  dabei  eine  große 
Bolle. 

Eine  Messung  aller  dieser  Spannungen,  ja  selbst  der  tat- 
sächliche Nachweis  der  Ausbreitung  von  Muskelspannungen 
bei  geistiger  Arbeit  und  Anspannung  der  Aufinerksamkeit  ist 
bis  jetzt  nicht  gelungen,  da  aber  nun  auch  Muskelspannungen 
vermehrten  Stoffwechsel  mit  sich  bringen,  so  wird  dadurch 
die  ganze  Messung  des  geistigen  Arbeitsaufwandes  auf  diesem 
physiologischen  Wege  unsicher. 

Nun  bieten  sich  nach  den  bisherigen  Erfahrungen  des 
psychologischen  Experimentes  zwei  Wege  dar,  um  die  geistige 
Arbeit  zu  messen:  1)  Wir  verändern  bestimmte  äußere  oder 
innere  Bedingungen,  z.  B.  Luft,  Licht,  Temperatur  oder  Ruhe, 
Aufmerksamkeit,  Geftihlslage  des  Arbeitenden,  und  messen 
den  Gesamteffekt  einer  komplizierten  Arbeit,  wie  etwa 
einer  Schularbeit,  nach  seinem  Quantum  und  seiner  Qualität 

2)  Wir  betrachten  nach  einem  ähnlichen  Verfahren  wie 
dem  von  Lehmann  die  Aufmerksamkeit  als  den  eigent- 
lichen Gradmesser  oder  Indikator  des  psychischen  Energie- 
aufwandes und  suchen  durch  Messung  der  Aufinerksamkeit 
direkt  das  Maß  der  geistigen  Arbeit  zu  bestimmen. 

Beide  Wege  haben  ihre  eigentümlichen  Vorteile  und  Nach- 
teile und  beide  bedürfen  noch  ganz  wesentlicher  Verbesse- 
rungen und  einer  prinzipiellen  Durchbildung,  wenn  sie  uns 
zu  einer  wirklich  brauchbaren  Messung  der  geistigen  Arbeit 
führen  sollen. 

Der  erste  Weg  hat  den  Vorteil,  uns  dem  Leben  und  der 
Praxis  der  Schule  näher  zu  bringen,  denn  wir  messen  dabei 
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die  Leistung  von  Arbeiten,  wie  sie  in  der  Schale  oder  im 
wirtschaftlichen.  Leben  wirklich  vorkommen,  nnd  wir  nnter- 
sachen  diejenigen  Bedingangen  der  Arbeit,  die  in  der  Präzis 
der  Schnle  oder  des  Handwerks  nnd  der  Fabrik  eine  Rolle 
spielen  und  die  nicht  durch  die  kUnstlichen  Umstände  des 
Laboratoriumsyersuchs  verändert  sind ,  denn  der  Arbeiter  wie 
der  Schüler  sind  Veränderungen  der  Lttftung,  des  Lichtes, 
der  Temperatur,  der  äußeren  Störung  durch  die  Umgebung 
beständig  ausgesetzt  und  es  ist  wichtig,  deren  EinfluB  auf 
den  Gesamteffekt  komplizierter  Arbeiten  kennen  zu  lernen. 

Die  Nachteile  dieser  Methode  sind:  1)  Daß  wir  die  in  den 
Versuch  eingehenden  Komponenten  der  Arbeit  nur  sehr 
schwer,  in  den  meisten  Fällen  gar  nicht  Übersehen  können 
und  daß  daher  auch  die  Deutung  der  Versuchsresultate  un- 
sicher bleiben  muß.  Wenn  wir  z.  B.  auch  nur  einen  Ein- 
fluß untersuchen  wollen,  wie  etwa  die  Wirkung  der  Sommer- 
hitze oder  den  Einfluß  des  Tempos  der  Arbeit,  so  bedürfen 
wir  dazu  vergleichender  Versuche,  bei  denen  alle  anderen 
mitwirkenden  Faktoren  konstant  bleiben  außer  dem  einen 
veränderten;  wir  müssen  also  in  wenigstens  zwei  ver- 
gleichenden Versuchen  eine  qualitativ  und  quantitativ  ganz 
gleich  schwierige  Arbeit  ausführen  lassen  (was  in  praxi  schon 
unmöglich  ist),  die  Schüler  müssen  unter  sonst  ganz  gleichen 
äußeren  Bedingungen  und  in  ganz  gleicher  innerer  Ver- 
fassung gearbeitet  haben,  während  nur  der  eine  Umstand 
verändert  wird,  dessen  Einfluß  auf  den  Arbeitseffekt  festge- 
stellt werden  soll  (wir  wenden  dabei  die  schon  Francis  Bacon 
bekannte,  von  J.  St.  Hill  näher  ausgeführte  Methode  der 
Begleitveränderungen  an).  Alles  das  ist  immer  nur  an- 
näherungsweise zu  verwirklichen. 

2)  Dazu  kommt  als  weiterer  Mangel  solcher  Versuche, 
daß  sie  nur  den  Arbeitserfolg,  nicht  aber  den  Arbeits- 
aufwand des  Individuums  direkt  messen,  hierauf  kommt  es 

3* 
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aber  gerade  bei  der  Messung  geistiger  Arbeit  und  besonders 
bei  unseren  pädagogischen  Zwecken  an.  Aus  dem  Erfolg 
der  Arbeit  allein  läBt  sich  nie  sicher  auf  den  Arbeitsaufwand 
schlieBen,  denn  wenn  die  Arbeit  unter  großen  Hemmungen 
stattgefunden  hat,  so  kann  der  Arbeitseffekt  gering,  der 
Arbeitsaufwand  groß  sein  und  umgekehrt. 

Hieraus  sieht  man,  daß  die  Psychophysik  der  Arbeit  oder 
die  Messung  geistiger  Arbeit  zur  Feststellung  eindeutiger 
Maßbeziehungen  zwischen  den  Bedingangen  der  Arbeit  und 
ihrem  Effekt  und  insbesondere  zu  einer  Messung  des  geistigen 
Arbeitsaufwandes  nur  auf  anderen  Wegen  gelangen  kann. 
Vor  allen  Dingen  müssen  wir  zuerst  einmal  über  die  Vor- 
gänge bei  der  geistigen  Arbeit  selbst  klar  werden,  insbe- 
sondere darüber,  welcher  geistige  Vorgang  den  sub- 
jektiven Arbeitsaufwand  des  Individuums  reprä- 
sentiert, damit  wir  wissen,  was  wir  eigentlich  messen. 

Dazu  bedarf  es  einer  zweifachen  Überlegung:  a)  Wir 
müssen  womöglich  alle  überhaupt  vorkommenden  geistigen 
Arbeiten  auf  einige  wenige  Hauptfälle  oder  einige  letzte, 
nicht  mehr  auseinander  ableitbare  Arten  geistiger  Ar- 
beit zurückführen,  also  eine  Klassifikation  der  geistigen  Ar- 
beiten durchführen,  die  bis  auf  ihre  letzten  Klassen  zurück- 
geht, als  deren  Modifikationen  oder  Kombinationen  alle  ein- 
zelnen geistigen  Arbeiten  aufgefaßt  werden  können;  b)  wir 
müssen  innerhalb  dieser  qualitativen  Grundklassen  geisti- 
ger Arbeit  eine  Stufenfolge  ihrer  Zusammengesetzt- 
heit aufstellen,  also  angeben,  welches  die  einfachsten  geisti- 
gen Arbeiten  sind  und  wie  sich  von  diesen  aus  die  geistige 
Arbeit  allmählich  immer  komplizierter  gestaltet. 

DieseForderungen  können  wir  erfüllen  durch 
eine  Verbesserung  des  zweiten  möglichen  Weges, 
indem  wir  nämlich  nicht  die  Effekte  zusammengesetzter  Ar- 
beiten  des  Lebens,   sondern  die  Leistungen   der  Auf- 
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merksamkeit  messen,  wenn  wir  die  Aufmerksamkeit 
sich  nach  ihren  verschiedenen  Richtungen  bei 
geistigen  Arbeiten  von  bekannter  Zusammengesetzt- 
heit betätigen  lassen. 

Dieser  Weg  muß  etwas  genauer  erläutert  werden: 
1.  Wenn  wir  die  Lieistungen  der  Aufinerksamkeit  messen, 
um  psychische  Arbeit  quantitativ  zu  bestimmen,  so  wissen  wir 
damit,  auf  welche  Komponente  oder  welchen  TeiN 
Vorgang  der  Arbeit  sich  die  Messung  richtet,  und  wir 
können  nun  eine  der  verschiedenen  uns  bekannten  Methoden  zur 
Messung  der  Aufmerksamkeit  anwenden  (vgl.  Bd.  11,  S.  379  ff.). 
Diese  Methoden  lassen  sich  sämtlich  auf  die  Psychophysik  der 
Arbeit  anwenden.  Es  fragt  sich  nun  zunächst,  ob  wir  die 
Leistungen  der  Aufmerksamkeit  wieder  auf  einige  wenige  Grund- 
leistungen zurückführen  können.  Dazu  genügt  es  nun  nicht, 
mit  Alfred  Lehmann  die  Konzentration  und  die  Distribu- 
tion zu  bestimmen,  denn  einerseits  ist  der  Begriff  der  Kon- 
zentration doppelsinnig,  indem  er  sowohl  die  Intensität  der 
Anspannung  wie  die  Beschränkung  der  Aufmerksamkeit  be- 
zeichnet, sodann  genügt  die  Distribution  nicht,  um  die  ver- 
schiedenen qualitativen  Momente  der  geistigen  Arbeit  auszu- 
drücken, wie  wir  vorhin  gezeigt  haben.  Endlich  sind  die 
zeitlichen  Leistungen  der  Aufmerksamkeit  ganz  besonders 
wichtig  für  die  Messung  des  Arbeitsaufwandes,  sie  kommen 
aber  in  den  beiden  genannten  Begriffen  überhaupt  nicht  zum 
Ausdruck.  Wir  müssen  vielmehr  bei  der  Aufmerksamkeit  fol- 
gende fünf  nicht  aufeinander  reduzierbare  besondere  Lei- 
stungen unterscheiden:  (1)  ihre  Spannungsintensität; 
sie  bezeichnet  die  reine  Intensität  des  Aufmerksamkeitsvor- 
gangs  und  drückt  auch  die  Intensität  der  geistigen  An- 
strengung aus.  (2)  Die  Spannungsweite  oder  Breite 
der  Aufmerksamkeit;  sie  bezeichnet  die  Anzahl  der  Ob- 
jekte, mit  denen  sich  die  Aufmerksamkeit  gleichzeitig  be- 
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fichäftigt,  ohne  Rttoksicht  anf  ihre  qualitative  YerBchieden- 
heit  So  ist  es,  wie  schon  erwähnt  wurde,  eine  rein  quan- 
titative Zunahme  der  Spannungsbreite  der  Aufmerksamkeit, 
wenn  die  Anzahl  gleichzeitig  beachteter  Elemente  von  gleicher 
Art  einen  Zuwachs  erfährt,  also  wenn  wir  einmal  3,  dann  5, 
dann  7,  dann  9  usw.  Striche  oder  Punkte  gleichzeitig  zu  er- 
fassen suchen,  wie  es  bei  der  Bestimmung  des  Aufmerk- 
samkeitsumfanges  für  gleichartige  Eindrücke  zu  geschehen 
pflegt.  (3)  Die  Spannungsdifferenzierung  oder  Span- 
nungsqualität; sie  bezeichnet  die  Mannigfaltigkeit  und 
Verschiedenartigkeit  dieser  Eindrücke,  die  wir  gleichzeitig 
zu  erfassen  suchen  und  die  neben  ihrer  Anzahl  als  eine  be- 
sondere Leistung  der  Aufmerksamkeit  in  Betracht  gezogen 
werden  muß.  Auf  ihr  beruht  die  feinere  Qualität  oder  die 
Präzision  der  geistigen  Arbeit.  (4)  Die  Spannungszeit  und 
(5)  das  SpannungsgleichmaB  der  Aufmerksamkeit;  weil 
die  Aufmerksamkeit  ein  in  der  Zeit  verlaufender  Vorgang  ist 
und  weil  ihre  Wirksamkeit  bei  fortlaufender  Arbeit  gemessen 
werden  muß,  so  ist  schon  die  bloBe  Zeitdauer  der  Spannung 
als  Arbeitsmaß  in  Bechnung  zu  ziehen;  ihr  steht  wieder  als 
ein  mehr  qualitatives  Maß  die  Bestimmung  der  Gleichmäßig- 
keit gegenüber,  mit  welcher  die  Spannung  der  Aufmerksam- 
keit während  einer  bestimmten  Zeit  ausgeführt  wurde.  Von 
diesen  fünf  Faktoren  sind  (1),  (4)  und  (5)  eine  nähere  Aus- 
fahrung des  Begriffs  der  Konzentration,  (2)  und  (3)  eine  ge- 
nauere Bestimmung  der  Distribution.  Alle  fünf  Maße  drücken 
etwas  Verschiedenes  bei  der  geistigen  Arbeit  aus,  das  für 
den  Arbeitsaufwand  besonders  in  Rechnung  gezogen  werden 
muß:  Die  Spannungsintensität  ist  das  Maß  der  subjektiven 
Anstrengung  des  Individuums  und  der  Intensität,  mit  der  die 
psychische  Energie  in  dem  Augenblick  der  Messung  gearbeitet 
hat;  die  Spannungsbreite  drückt  den  bloßen  numerischen 
Umfang,  die  Spannungsdifferenzierung  die  qualitative  Mannig- 
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faltigkeit  des  Umfangs,  die  Spannnngszeit  die  Ausdauer  des 
Indiriduums  und  das  SpannungsgleichmaB  die  Schwankungen 
in  der  Anspannung  bei  der  Arbeit  aus.  Wenn  wir  daher  die 
psychische  Leistung  nach  diesen  fbnf  Richtungen  der  Auf- 
merksamkeitsbetätigung messen,  so  erhalten  wir  ganz  be-. 
stimmte,  genau  gegeneinander  abgrenzbare  Fartialeffekte  der 
Leistung,  die  zusammen  den  psychischen  Arbeitsaufwand  des 
Individuums  bestimmen. 

2.  Wir  bedürfen  nun  aber  noch  der  vorhin  erwähnten 
Klassifikation  und  Abstufung  der  psychischen  Tätigkeiten  nach 
ihrer  Zusammengesetztheit,  an  denen  und  bei  denen 
sich  die  Aufmerksamkeit  betätigen  kann.  Die  Aufmerksam- 
keit gehört  ja  zu  den  allgemeinen  psychischen  Tätigkeiten, 
die  sich  an  jedem  psychischen  lahsAt  betätigen  können  und 
sie  ist  daher  nichts  anderes  als  eine  eigentümliche  Yer- 
haltungsweise  des  Individuums,  welche  bei  jeder  besonderen 
Art  psychischer  Tätigkeit  stattfinden  kann  (vgl.  dazu  Bd.  I, 
S.  135  ff.).  Wir  können  daher  die  Aufmerksamkeit  und  da- 
mit die  psychische  Leistung  bei  psychischer  Arbeit  einwand- 
frei messen,  wenn  wir  zugleich  eine  Abstufung  dieser  qua- 
litativ bestimmten  besonderen  psychischen  Tätigkeiten  nach 
dem  Grade  ihrer  Kompliziertheit  oder  ihrer  Zusammengesetzt- 
heit aus  Komponenten  besitzen,  bei  denen  sich  die  fünf 
Orundleistungen  der  Aufmerksamkeit  betätigen  können.  Nun 
läßt  sich  alle  psychische  Tätigkeit  zurückführen  auf  den 
letzten  Unterschied  der  Analyse  und  der  Synthese.  Alle 
psychische  Tätigkeit  ist  entweder  ein  Auflösen  gegebener 
Inhalte  oder  ein  Zusammenfassen,  Verknüpfen,  Verbinden, 
Kombinieren  von  Gesamtinhalten  oder  Teilinhalten  zu  einem 
neuen  Ganzen  von  verschiedenem  Grade  der  Zusammen- 
setzung. Der  Gegensatz  von  Analyse  und  Synthese  beherrscht 
unser  ganzes  geistiges  Leben,  er  kehrt  wieder  auf  dem  Ge- 
biete der  Beobachtung  und  Anschauung,  der  Erinnerung  und 


40  Vierzehnte  Yorlesnng. 

des  Gedächtnisses,  der  Phantasie  und  des  Denkens,  and  alle 
geistige  Arbeit  läßt  sich  entweder  als  Analyse  oder  als  Syn- 
these oder  als  eine  Kombination  yon  beiden  auffassen,  in 
welcher  entweder  die  analytische  oder  die  synthetische  Tä- 
tigkeit ttberwiegt.  Unser  Beobachten  ist  z.  B.  eine  Analyse 
von  Wahmehmnngsinhalten,  deren  Resultat  wir  dann  in  einer 
Synthese  des  Beobachteten  darstellen,  nnser  Lernen  ist  eine 
Synthese  von  YorsteUnngen  zn  einer  höheren  Gedächtnis- 
einheit, unser  Denken  ist  Analyse  von  Begriffen  und  ihren 
Beziehungen  und  eine  Synthese  des  Ergebnisses  dieser 
Analyse  usw. 

Die  analytische  und  synthetische  Tätigkeit  sind  nun  ver- 
schiedener Zusammensetzungen  fähig,  durch  welche  sich  eine 
Stufenfolge  einfacher  und  relativ  zusammengesetzter  analy- 
tischer und  synthetischer  Tätigkeit  angeben  läfit.  Die  Zusam- 
mengesetztheit oder  die  Komplikation  beider  Tätigkeiten  ist 
aber  wieder  eine  zweifache:  eine  rein  quantitative^ 
die  sich  bestimmen  läßt  durch  die  Anzahl  der  Glieder  (Ele- 
mente), welche  die  synthetische  Tätigkeit  verknüpft  und  eine 
qualitative  Kompliziertheit,  welche  teils  durch  die  Art 
und  die  Mannigfaltigkeit  der  verknüpften  Elemente,  teils  auch 
durch  die  Art  ihrer  Verbindung  gegeben  ist.  Die  Synthese 
von  zwei  Begriffen  zu  einem  Urteil  ist  z.  B.  ein  quantitativ 
einfacherer  Akt  als  die  Synthese  einer  größeren  Anzahl  von 
Begriffen  zu  einem  oder  mehreren  Urteilen,  die  Synthese  von 
zwei  Vorstellungen  durch  Assoziation  ist  einfacher  als  die 
Synthese  einer  ganzen  Vorstellungsreihe  durch  assoziierendes 
Lernen;  andererseits  ist  die  Synthese  von  zwei  Vorstellungen 
durch  Assoziation  der  Art  nach  eine  einfachere  Verbindung 
als  die  Synthese  zweier  Begriffe  auf  Grund  ihrer  logischen 
Beziehung  durch  das  Denken,  weil  in  letzterem  Falle  zu  einer 
assoziativen  Verbindung  noch  die  logisch  beziehende  Tätig- 
keit hinzukommt.    Dasselbe  gilt  von  der  Analyse.    Auch  die 
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zunehmende  Komplikation  der  analytischen  Tätigkeit  ist 
einerseits  quantitativ  bestimmt  durch  die  Anzahl  der  zn  ana- 
lysierenden GUeder  und  die  Anzahl  der  Schritte,  welche  die 
Analyse  eines  zusammengesetzten  Eindrucks  zu  tun  hat, 
andererseits  ist  sie  qualitativ  bestimmt  durch  die  Schwierig- 
keit der  Auflösung,  welche  ims  verschiedene  Arten  der  Yer^ 
bindnng  psychischer  Elemente  darbieten.  So  ist  z.  B.  die 
Analyse  eines  roten  Quadrates  in  die  Elemente  der  roten 
Farbe  und  der  quadratischen  Figur  oder  auch  die  Analyse 
der  Farbe  in  ihre  Qualität  und  Helligkeit  ein  relativ  ein- 
facher Akt,  die  Analyse  eines  farbigen  Blumenblattes  mit 
zahlreichen  Farbenttbergängen  und  Abstufungen  und  einer 
komplizierteren  Form  ein  quantitativ  schwierigerer  ana- 
lytischer Akt.  Nach  der  qualitativen  Seite  ist  z.  B.  die 
Analyse  eines  Akkordes  oder,  richtiger  gesagt,  einer  Ton- 
verschmelzung schwieriger  als  die  der  roten  Farbe  und  des 
Quadrates  und  wiederum  die  Analyse  des  Zweiklangs  der 
Oktave  schwieriger  als  die  der  Sekunde.  Im  allgemeinen 
können  wir  bezüglich  der  qualitativen  Schwierigkeit  der 
Analyse  sagen,  sie  wächst  umso  mehr  und  die  psychische 
Leistung  ist  daher  umso  größer:  a)  je  mehr  die  zu  analysie- 
renden Inhalte  miteinander  verschmolzen  sind,  b)  je  fester 
sie  assoziiert  sind,  c)  je  ähnlicher  sie  sind,  d)  je  mannig-' 
faltigere  Inhalte  zu  einer  Einheit  verbunden  sind,  e)  je  mehr 
sie  sich  der  Schwelle  des  Bewußtseins  (der  Beizschwelle)  oder 
der  Schwelle  der  Unterscheidbarkeit  (der  Unterschiedsschwelle) 
annähern,  f)  wenn  es  sich  um  Denkprodukte  handelt,  je 
mannigfaltiger  ihre  logischen  Beziehungen  sind. 

Unter  diesen  Gesichtspunkten  lassen  sich  alle  psychischen 
Tätigkeiten  nach  ihrer  Art  oder  Klasse  und  ihrer  Kompli- 
kation oder  Zusammengesetztheit  abstufen  und  unter  dem 
(Gesichtspunkt  der  Betätigung  der  Aufmerksamkeit  an  ihnen 
messen.      Wir  erhalten   danach  eine  psycho  physische 
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MaBskala  psychischer  Arbeit,  die  sich  folgender- 
maBen  darstellen  läßt: 

Psychische  Arbeit  kann  gemessen  werden:  (1)  Nach  der 
Spannnngsintensität,  Breite,  Differenzierang,  zeitlichen  Dauer 
und  zeitlichen  Gleichmäßigkeit  der  dabei  betätigten  Aufmerk- 
samkeit. Diese  kann  sich  betätigen  in  Analyse  oder  Syn- 
these oder  einer  Kombination  von  beiden.  Psychische  Arbeit 
kann  daher  (2)  gemessen  werden  nach  der  Anzahl  der  Ele- 
mente, welche  aufzulösen  oder  zu  verknüpfen  sind  und  nach 
der  Art  und  Weise  der  Verbindung  der  Elemente,  welche 
durch  die  Synthese  hergestellt  oder  durch  die  Analyse  auf- 
gelöst wird.  Alle  jene  Aufmerksamkeitsmaße  bestimmen  die 
ArbeitsgröBe,  jene  analytisch-synthetischen  Maße  bestimmen 
ihre  qualitative  Komplikation. 

Es  ist  nun  die  Aufgabe  der  zukünftigen  Psychophysik  der 
Arbeit,  mit  Unterstützung  durch  die  allgemeine  Psychologie, 
eine  konkrete  Stufenfolge  unserer  psychischen  Tätigkeiten  nach 
diesen  Maßgesichtspunkten  aufzustellen.  Einige  Andeutungen 
darüber,  wie  die  Schwierigkeit  und  die  Komplikation  psy- 
chischer Arbeit  in  einzelnen  Fällen  wächst,  haben  wir  ja 
schon  gegeben.  Im  übrigen  werden  wir  dieses  Schema  noch 
reichlich  bei  späterer  Anwendung  auf  die  Schularbeit  kennen 
lernen. 

Obgleich  nun  alle  diese  Gesichtspunkte  auf  die  Arbeit  in 
der  Schule  noch  gar  keine  planmäßige  und  systematische 
Anwendung  gefunden  haben  zum  Zwecke  der  systematischen 
Messung  des  Arbeitsaufwandes  des  Schülers  und  des  Lehrers, 
schaben  sie  doch  auch  für  die  pädagogische  Arbeits- 
lehre grundlegende  Bedeutung,  denn  sie  orientieren 
uns  über  das,  was  wir  im  einzelnen  Falle  zu  messen  haben 
und  sie  geben  uns  wichtige  Fingerzeige  und  unentbehrliche 
Gesichtspunkte  ftLr  die  Deutung  der  Besultate  der  bisherigen 
Untersuchung  der  Arbeit  des  Schülers.    Daher  werde  ich  bei 
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den  folgenden  pädagogiseben  Arbeitsuntersnchnngen  immer- 
fort darauf  hinweisen,  in  welcher  Beziehung  sie  zu  diesen 
grundlegenden  Gesichtspunkten  der  Psychophysik  der  Arbeit 
stehen. 

Die  Messung  von  Schularbeiten  werden  wir  nun  im  fol- 
genden im  einzelnen  kennen  lernen.  Es  bedarf  aber  noch 
eines  kurzen  Hinweises  darauf,  daB  man  die  Psychophysik 
der  Arbeit  bis  jetzt  in  weit  größerem  Umfange  im  wirt- 
schaftlichen Betriebe  an  der  Arbeit  des  Handwerkers  und 
des  Fabrikarbeiters  ausgeführt  hat.  Ein  Ausblick  auf  diese 
Untersuchungen  könnte  allerdings  angesichts  unseres  päda- 
gogischen Zieles  als  eine  reine  Abschweifung  erscheinen, 
aber  es  sind  doch  bei  der  Untersuchung  der  Arbeit  im  yolks- 
wirtschafUichen  Interesse  manche  grundlegende  Ergebnisse 
heryorgetreten,  die  eine  Anwendung  auf  die  Schularbeit  er- 
lauben. Es  möge  deshalb  ein  Blick  auf  diese  volkswirt- 
schafüichen  Untersuchungen  der  industriellen  Arbeit  geworfen 
werden,  wenn  wir  die  sekundären  Bedingungen  der  Arbeit 
betrachten,  wie  die  klimatischen,  geopsychischen  und  dgl. 

2.  Die  psychologische  Analyse  der  Arbeit. 

Wenn  uns  die  Psychophysik  der  Arbeit  einen  Einblick 
verschafft  in  die  quantitative  Abhängigkeit  des  Arbeitseffektes 
oder  der  »Leistung«  von  dem  Arbeitsauf  wand  des  Individuums, 
indem  sie  diese  Beziehung  auf  die  elementaren  Verhältnisse 
aller  geistigen  Arbeit  zurückführt,  so  will  uns  die  psychologi- 
sche Analyse  der  geistigen  Arbeit  mit  deren  qualitativer 
Zusammensetzung  oder  mit  den  einzelnen  Komponenten 
oder  psychischen  Teilvorgängen  der  geistigen  Arbeit 
bekannt  machen.  Vom  Standpunkt  unserer  Psychologie  aus 
müssen  wir  uns  aber  immer  bewußt  bleiben,  daß  wir  stets 
auch  die  körperlichen  Parallelvorgänge  des  geistigen  Lebens 
zu  berücksichtigen  haben,  das  ist  eine  methodische  Forde- 
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rung,  die  sich  ans  dem  Wesen  der  experimentellen  Psycho- 
logie ergibt  (?gl.  dazn  Bd.  I,  S.  15 ff.).  Wir  haben  uns  also 
stets  auch  nach  Möglichkeit  die  körperlichen  Parallelvorgänge 
oder  die  »physiologischen  Korrelate«  der  einzelnen  Teilror- 
gänge  der  geistigen  Arbeit  klar  zu  machen.  Diese  sind  uns 
freilich  zum  Teil  noch  wenig  bekannt,  doch  helfen  sie  uns 
dazu,  manche  Vorgänge  bei  der  geistigen  Arbeit,  wie  ins- 
besondere  die  Ermüdungs-  und  die  Ubungserscheinungen 
leichter  zu  verstehen. 

Unsere  pädagogischen  Zwecke  machen  es  femer  erforder- 
lich, die  psychologische  Analyse  geistiger  Arbeit  vergleichend 
durchzuführen  beim  Kinde  und  beim  Erwachsenen.  Leider 
sind  nun  aber  systematische  Analysen  fortlaufender  geistiger 
Arbeit,  die  hier  allein  zum  Ziele  führen  können,  an  Schul- 
kindern noch  nicht  gemacht  worden,  wir  müssen  uns  daher 
damit  begnügen,  einige  Besonderheiten  der  Arbeit  des  Kindes 
anzugeben,  die  wir  aus  gelegentlichen  Versuchen  erschließen 
können  und  im  übrigen  vorauszusetzen,  daß  die  Haupt- 
komponenten der  Arbeit  imd  der  allgemeine  Charakter 
ihres  Fortschreitens  in  der  Zeit  bei  Schülern  und  Erwachsenen 
im  ganzen  der  gleiche  sein  wird,  abgesehen  von  jenen  so- 
gleich zu  erwähnenden  kindlichen  Besonderheiten  —  manche 
weitere  Abweichungen  des  arbeitenden  Kindes  von  dem  Ver- 
halten des  arbeitenden  Erwachsenen  werden  wir  bei  den 
einzelnen  Arten  der  geistigen  Arbeit  kennen  lernen.  Aus 
den  Versuchen  zur  Messung  der  Ermüdung  lassen  sich  zu- 
nächst einige  Vermutungen  über  die  Eigenart  länger  fort- 
gesetzter Arbeit  des  Kindes  ableiten.  So  wissen  wir,  daß 
Kinder  um  so  schneller  ermüden,  je  jünger  sie  sind,  und  daß 
sich  in  allen  Jahren  der  Volksschule  und  wahrscheinlich  auch 
noch  darüber  hinaus  der  Faktor  der  Ermüdung  bei  der  Arbeit 
des  Kindes  schneller  und  stärker  geltend  macht  als  beim  Er- 
wachsenen.   Ebenso  läßt  sich  aus  den  Ermüdungsmessungen 
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flehen,  daß  die  Arbeit  der  Kinder  in  hohem  Maße  der  An- 
passung unterliegt,  d.  h.,  auch  die  Kinder  können  in  der 
Regel  nicht  sogleich  beim  Beginn  der  Arbeit  das  Maximum 
in  ihrer  Leistung  erreichen,  sondern  sie  machen  stets  ein  An- 
passnngsstadium  durch,  in  welchem  sich  die  Aufmerksamkeit 
erst  sammelt  und  das  ganze  Bewußtsein  allmählich  die  günstige 
Verfassung  zur  Arbeit  gewinnt.  Wenn  diese  Anpassimg  oder 
Adaptation  einmal  erreicht  ist,  so  wird  alle  Arbeit,  die  in 
der  Richtung  dieser  Adaptation  liegt,  begünstigt.  Fttr  alle 
andersartige  Arbeit  wird  man  zugleich  durch  die  Anpassung 
an  die  vorliegende  Arbeit  relativ  unzugänglich.  Durch  die 
Arbeit  selbst  wird  damit  eine  gewisse  Neigung  erzeugt,  eine 
Zeitlang  in  der  gleichen  Art  der  Arbeit  zu  beharren.  Unsere 
Aufmerksamkeit  wird  auf  eine  bestimmte  Art  der  Arbeit 
»eingestellt«.  Durch  Pausen  in  der  Arbeit  wird  diese,  eine 
bestimmte  Art  der  Arbeit  begünstigende,  Anpassung  und  Ein- 
stellung wieder  aufgehoben,  und  zwar  um  so  mehr,  je  länger 
die  Pause  dauert.  Daher  wirken  lange  Pausen  und  allzu  oft 
eingeschobene  Pausen  ungünstig  auf  den  Fortgang  der  Arbeit, 
namentlich  bei  älteren  Schülern,  die  weniger  erholnngs- 
bedtlrftig  sind,  und  es  ist  ein  pädagogischer  Fehler,  daß  heut- 
zutage manche  Schulen  in  ihrem  Übereifer  für  die  Erholung 
der  Schüler  zu  häufige  Pausen  in  den  Unterricht  eingeschaltet 
haben.  Wir  wissen  femer,  daß  die  Kinder  allen  übrigen  für 
den  Erwachsenen  nachgewiesenen  Bedingungen  fortlaufender 
Arbeit  ebenfalls  unterliegen  und  ferner,  daß  sie  ebenso  wie 
die  Erwachsenen  große  individuelle  Unterschiede  in  der  Zu- 
gänglichkeit für  die  einzelnen  Arbeitsbedingungen  zeigen. 
Aber  es  fehlt  uns  an  einer  systematischen  Kontrolle  dieses 
Problems  und  an  genauen  Vergleichen  zwischen  dem 
Ejnde  und  dem  Erwachsenen  in  bezug  auf  die  Arbeits- 
bedingungen. Daß  die  einzelnen  Arbeitsbedingungen  in  der 
hier  beschriebenen  Weise  bei  Kindern  wirksam  sind,  davon 
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habe   ich    mich    wiederholt   durch    gelegentliche    Versuche 
überzeugt. 

Die  erfolgreichste  Methode  zur  qualitativen 
psychologischen  Analyse  geistiger  Arbeit  ist  die  der 
sogenannten  »fortlaufenden  Arbeit«.  Sie  besteht  ihrem  all- 
gemeinen Wesen  nach  darin,  daB  eine  einfache  geistige  Arbeit 
längere  Zeit,  unter  genau  kontrollierten  Bedingungen 
fortgeführt  wird,  und  daß  dabei  das  Quantum  und  die 
Qualität  der  Arbeit  fortlaufend,  d.  h.  in  kurzen  kon- 
stanten Zeiteinheiten  gemessen  wird.  Die  untersuchte  Arbeit 
muß  zu  diesem  Zwecke  so  eingerichtet  sein,  daß  sich  1)  ihr 
Fortschritt  in  der  Zeit,  also  das  in  der  Zeiteinheit  gearbeitete 
Quantum,  2]  ihre  Qualität,  d.  h.  die  in  der  gleichen  Zeitein- 
heit Yorkommenden  Fehler  genau  kontrollieren  lassen.  Wir 
erhalten  dann  einen  Einblick  1)  in  den  Gang  der  Arbeit 
während  der  einzelnen  Abschnitte  einer  längeren  Arbeits* 
Periode  (und  damit  in  ihren  Gang  während  der  ganzen 
Periode);  2)  in  die  individuellen  Unterschiede  dieses 
Ganges,  wenn  wir  von  mehreren  Personen  die  gleiche  Arbeit 
machen  lassen;  3)  in  das  Gesamtquantum  der  Arbeit  mehrerer 
Personen  während  der  gleichen  Zeit ;  4)  in  die  Veränderungen, 
welchen  die  Arbeit  verschiedener  Individuen  bei  veränderten 
Arbeitsbedingungen  und  wiederholter  Arbeit  unterliegt.  Dar- 
aus lassen  sich  dann  verschiedene  wichtige  Erkenntnisse  über 
das  Wesen  geistiger  Arbeit  ableiten,  die  wir  am  besten  an 
einigen  Beispielen  klar  machen.  Am  meisten  hat  sich  bis- 
her bewährt  das  fortlaufende  schriftliche  Bechnen,  die 
»Kraepelinsche  Addiermethode«.  Diese  wird  in  der 
Weise  ausgeführt,  daß  die  Versuchsperson  nach  einem  vor- 
gedruckten Bechenheft  arbeitet,  wobei  sie  fortgesetzt  Ad- 
ditionen einstelliger  Zahlen  ausftlhrt  und  die  Besultate  jedes- 
mal an  den  Band  der  gedruckten  Zahlenreihe  schreibt.  Jede 
Seite  des  Heftes  enthält  10  Beihen  senkrecht  untereinander- 
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Stehender  Ziffern,  wobei  jede  Beibe  36  Ziffern  enthält.  Die 
Zahlen  müssen  so  ausgewählt  sein,  daß  die  Additionen  keine 
großen  Ungleichheiten  in  der  Schwierigkeit  darbieten,  daher 
lasse  ich  bei  meinen  Versuchen  die  Zahlen  von  0  bis  2  fort 
Die  Resultate  werden  aufgeschrieben,  damit  sie  kontrollierbar 
sind,  und  um  gleichmäßiges  Schreiben  zu  erzielen,  schreibt 
die  Yp.  nur  die  Einer  i),  oder  die  Yp.  spricht  sie  halblaut 
aus,  und  der  Experimentator  hat  eine  gedruckte  Tabelle  der 
Besultate  in  der  Hand,  an  welcher  er  die  Ergebnisse  des 
Rechnens  yerfolgen  kann.  In  bestimmten  Zwischenräumen, 
nach  5  oder  10  Minuten,  oder,  wenn  man  genauer  arbeiten 
will,  nach  30  bis  60  Sekunden  erhält  die  Yp.  ein  Signal,  bei 
welchem  sie  einen  Strich  in  den  Rechentext  macht  Die 
Signale  werden  mechanisch  (mit  elektrischer  Klingel)  durch 
ein  im  Nebenzimmer  befindliches  Eontaktuhrwerk  ausgelöst 
An  diesen  Strichen  läßt  sich  dann  verfolgen,  wieviel  Auf- 
gaben in  der  Zeiteinheit  gerechnet  wurden,  und  aus  den  Re- 
sultaten läßt  sich  ersehen,  wie  viele  Fehler  vorkamen  (quanti- 
tative und  qualitative  Bestimmung  der  Arbeitsleistung).  Da 
nun  die  Arbeit  schon  bei  solchen  einfachen  Leistungen  nicht 
gleichmäßig  fortschreitet,  sondern  in  den  gemessenen  Zeit- 
einheiten qualitative  und  quantitative  Schwankungen  zeigt, 
so  können  wir  aus  diesen  eine  Arbeitskurve  ableiten,  in  der 
wir  den  Yerlauf  der  Arbeit  graphisch  darstellen.  Wir 
nehmen  dabei  als  Abszisse  den  Fortschritt  der  Zeit,  als  Ordi- 
naten  das  gerechnete  Quantum  zu  jeder  Zeiteinheit,  das  er- 
gibt dann  die  quantitative  Arbeitskurve.  Wenn  wir  als 
Ordinaten  die  Zahl  der  vorkommenden  Fehler  nehmen,  so 
erhalten  wir  den  einfachsten  Fall  einer  qualitativen  Ar- 
beitskurve. Diese  hat  aber  wegen  der  meist  geringen  Fehler- 
zähl der  Additionen  und  wegen   der  einfachen  Natur,  der 

1)  Ygl.  die  Probeseite  eines  KraepelinBchen  Rechenheftes  auf  der 
folgenden  Seite. 
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Probeseite  ans  Eraepelins  Bechenheften^]. 
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^)  Die  3  Qaerstriche  geben  die  Leistung  der  ersten  3  Minuten  bei 
einem  geübten  Erwachsenen  an. 
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Fehler  selbst  in  unserem  Beispiel  noch  nicht  viel  zu  bedeuten. 
Diese  Arbeitskurye  pflegt  nun  bei  den  einzelnen  Menschen 
yerschieden  auszufallen,  und  wenn  sie  fUr  gewisse  Gruppen 
von  Individuen  charakteristische  Ähnlichkeiten  zeigt,  durch 
die  sie  sich  von  anderen  Gruppen  arbeitender  Menschen  unter- 
scheiden, so  können  wir  aus  diesen  Versuchen  Arbeitstypen 
gewinnen.  Diese  sind  dann  gewissermaßen  allgemeine 
Arbeitstypen  in  dem  Sinne,  daß  sie  uns  zeigen,  wie  die  all- 
gemeinen  Bedingungen  geistiger  Arbeit,  wie  z.  B.  Übung,  Er- 
müdung und  dgl.  mehr  bei  Menschen  von  diesem  Typus  wirk- 
sam werden.  Damit  ist  aber  nicht  gesagt,  daß  ein  und 
dasselbe  Individuum  bei  allen  Arten  der  Arbeit  den  gleichen 
Arbeitstypus  zeigen  muß.  Wir  müssen  zwar  erwarten,  daß 
die  allgemeinen  Arbeitsbedingungen  bei  allen  Arbeiten  eines 
und  desselben  Menschen  in  ähnlicher  Weise  wiederkehren, 
und  hierdurch  ist  der  Grundtypus  seines  Arbeitens  bestimmt, 
aber  sie  erleiden  doch  durch  die  Natur  der  einzelnen  Arbeit 
beträchtliche  Modifikationen.  So  ermttdet  z.  B.  jeder  Mensch 
schneller,  wenn  die  Arbeit  seiner  Begabung  und  seinen  Inter- 
essen wenig  angemessen  ist. 

Als  Ursachen  der  Arbeitsschwankungen  hat  Eraepelin 
sieben  angenommen,  die  sich  zum  Teil  in  ihrer  Einwirkung 
auf  die  Arbeit  imterstUtzen,  zum  Teil  entgegenarbeiten;  er 
bezeichnet  diese  als  die  Übung,  die  Ermüdung,  die  Ge- 
wöhnung, die  Anregung,  den  Antrieb  in  wechselnder 
Größe,  dazu  den  Übungsverlust  und  die  Erholung  i).  Von 
diesen  Ursachen  hat  die  Übung,  die  bei  jeder  Arbeit  ein- 
tritt, die  Tendenz,  die  Arbeitsleistung  zu  vermehren,  die  Er- 
müdung dagegen  wirkt  der  Übung  entgegen  und  sucht  mit 
zunehmender  Größe  die  Arbeit  zu  vermindern.  (Vgl.  dazu 
die  Ausf.  über  die  Hygiene  der  Arbeit.)    Die  Gewöhnung 

1)  Kraepelin,  Die  Arbeitskorve.  Wandte  Phil.  Stud.  Bd.  19.  1902. 
S.  489  ff.    (Auch  als  Sonderausgabe  erschienen.) 
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bewirkt,  daß  wir  uns  allmählich  an  den  Charakter  der  Arbeit 
selbst  und  an  ihre  äuBeren  nnd  inneren  Bedingungen  an- 
passen nnd  die  für  die  Arbeit  gttnstige  allgemeine  innere  Ver- 
fassung gewinnen,  insbesondere  verschwinden  nach  meinen 
Beobachtungen  durch  die  Gewöhnung  UnlustgefUhle  und  innere 
Spannungen,  welche  den  Fortschritt  der  Arbeit  hindern.  Die 
Anregung  macht  sich  namentlich  beim  Beginn  der  Arbeit 
geltend,  indem  wir  mit  einem  gemssen  Maß  von  angesammelter 
Energie  und  Frische  an  die  Arbeit  herantreten,  durch  welche 
bei  manchen  Individuen  eine  ungewöhnlich  hohe  Anfangs- 
leistung hervorgebracht  wird,  die  dann  rasch  wieder  auf  ein 
geringeres  Maß  herabsinkt.  Der  Antrieb  kommt  zustande 
durch  die  fortwährenden  kleinen,  vorübergehenden  Anspan- 
nungen des  Willens,  die  eintreten,  wenn  uns  zum  Bewußtsein 
kommt,  daß  wir  in  der  Arbeit  nachlassen.  Besonders  be- 
merkenswert ist  bei  vielen  Individuen  der  sogenannte  Schlui^ 
antrieb,  der  darin  besteht,  daß  sie  unter  dem  Einfluß  des 
Bewußtseins,  daß  die  Arbeit  bald  zu  Ende  geht,  ihre  Kräfte 
noch  einmal  stärker  anspannen.  Der  Übungsverlust  tritt 
ein,  wenn  die  Arbeit  (längere  Zeit)  unterbrochen  wird.  Er 
hat  ebenso  wie  die  Abgewöhnung  oder  Entwöhnung  den  Ein- 
fluß, die  Arbeitsleistung  wieder  zu  vermindern.  Die  Erholung 
kommt  in  Betracht  als  die  Wiederemeuerung  des  Eraftver- 
brauchs,  der  durch  die  Ermttdung  herbeigeführt  wurde,  und 
als  die  Beseitigung  der  charakteristischen  Effekte  der  Er- 
mttdung. 

Diese  allgemeinen  Bedingungen  des  Arbeitsverlaufs  ver- 
ändern sich  nun  in  individueller  Weise  dadurch,  daß  bei 
den  einzelnen  Menschen  bald  die  eine,  bald  die  andere  Mit- 
ursache bei  der  Arbeit  überwiegt.  Wenn  z.  B.  die  Ermttdung 
stärker  ist  als  die  Anregung,  so  wird  die  Arbeitsleistung  die 
Tendenz  zeigen  schnell  abzunehmen,  im  umgekehrten  Falle 
wird  sie  sich  lange  auf  ihrer  vollen  Höhe  halten,  ehe  die 
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YermindeniDg  durch  EnnttdnDg  bemerkbar  wird.  Nach  dieser  i 

Art  des  ZnBammenwirkens  der  verschiedenen  Partialarsachen  j 

der  Arbeit  kann  man  nun  die  Menschen  zn  Arbeitstypen 
zusammenfassen^).  Achtet  man  dabei  vorwiegend  auf  das 
Quantnm  der  Leistung,  so  gewinnt  man  die  »quantitativen 
Arbeitstypen«,  von  denen  sich  leicht  drei  verschiedene 
nachweisen  lassen:  bei  dem  ersten  Typus  liegt  daisi  Maximum 
der  Arbeit  am  Anfang,  worauf  sie  gleichmäßig  mit  mancherlei 
kleinen  Schwankungen  abnimmt;  bei  dem  zweiten  Typus  wird 
das  Maximum  erst  nach  einer  bestimmten,  mit  dem  Charakter 
der  Arbeit  veränderlichen  Zeit  erreicht,  bei  dem  dritten  ver- 
schiebt sich  das  Arbeitsmaximum  bedeutend  gegen  den  Schluß 
der  Arbeit  und  wird  bisweilen  erst  nach  einer  oder  mehreren 
Stunden  fortgesetzter  Arbeit  erreicht,  worauf  die  Arbeit  schnell 
absinkt.  [Ahnliche  Yerbältnisse  fand  Mosso  bei  der  Muskel- 
arbeit Er  zeigte,  daß  die  Kurven  »körperlicher  Arbeit«  bei 
Gewichtshebungen  mit  dem  Mittelfinger  (bei  ergographischen 
Versuchen)  in  drei  verschiedenen  Typen  auftreten,  indem  die 
Arbeit  entweder  lange  Zeit  die  gleiche  bleibt,  um  gegen  den 
Schluß  rasch  abzusinken  (konvexe  Kurve)  oder  von  der  ersten 
Hebung  an  proportional  der  Zeit  abnimmt  (geradlinige  Kurve) 
oder  sogleich  nach  den  ersten  Hebungen  rasch,  dann  all- 
mählich langsamer  sinkt  (konkave  Kurve).  Die  beiden  letzten 
Kurven  fand  ich  nur  bei  Frauen  und  Kindern,  die  erste  scheint 
also  die  fUr  den  männlichen  Erwachsenen  normale  zu  sein.] 
Der  erste  Arbeitstypus  hat  eine  schnelle  Anpassung  (Adap- 
tation) und  ermüdet  schnell,  der  zweite  hat  eine  relativ  lang- 
same und  ermüdet  weniger  schnell,  der  dritte  hat  eine  sehr 
langsame  Anpassung  und  ist  sehr  ausdauernd,  er  leistet  der 
Ermüdung  am  meisten  Widerstand.  Der  Einfluß  der  Obung 
und  der  Gewöhnung  ist  nach  meinen  Versuchen  bei  der 
einzelnen  Arbeit  sehr  gering.    Sieht  man  daher  von  der 

«)  Vgl  Bd.  n,  S.  889. 
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Anregang  ab,  so  ist  es  hanptsäohlich  einerseits  die  An- 
passung der  A.  an  die  jeweils  vorliegende  Arbeit, 
welche  den  Verlauf  der  Arbeitskurye  beeinflußt,  sodann  neben 
dieser  die  Ermüdung,  Nur  wenn  man  mehrfach  den 
gleichen  Versuch  wiederholt  und  relativ  ungeübte  Ypn.  ver- 
wendet, macht  sich  auch  sehr  wesentlich  der  Einfluß  der 


I     !■      I 
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Fig.l. 

ü  bedeutet  den  Anteil  der  Übung,  E  den  der  Ermüdung,  Q  den  der 
Gewöhnung,  i?  Anregung,  TFWillenBBpannungen,  A  ist  die  beobachtete 
Arbeitskurve,  die  theoretisch  in  diese  Eomponentenkurven  zerlegt  ist. 

Übung  und  der  Gewöhnung  geltend.  Die  Komponenten  der 
Arbeitskurve  nach  Eraepelin  mögen  hier  mitgeteilt  sein, 
obgleich  ich  sie  für  sehr  hypothetisch  halte  (vgl.  Fig.  1  und 
die  Kritik  S.  54ff.). 

Sowohl  die  materialen  Ansichten  Kraepelins  über  die 
Komponenten  der  Arbeitskurve  wie  die  Methode  ihres 
Nachweises  sind  seitdem  vielfach  Gegenstand  neuer  Unter- 
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snehimgen  geworden.  Ich  habe  geltend  gemacht  (1.  Auflage 
dieses  Werkes),  daB  die  meisten  Komponenten  nach  Eraepe- 
lin  woU  nichts  anderes  sind  als  Eigenschaften  oder  auch 
weehselnde  Zustande  der  Anfinerksamkeit  (und  der  in  ihr 
zum  Ausdruck  kommenden  Willensspannung),  dann  brauchen 
sie  aber  keineswegs  konstant  bei  jeder  Arbeit  hervor- 
zutreten, und  die  Arbeitskurye,  wie  sie  Er.  darstellt,  wäre 
dann  mehr  einer  unter  yielen  möglichen  und  rari- 
ablen  Verläufen  einer  geistigen  Arbeit  als  ihr  konstan- 
tes und  gesetzmäßiges  Bild.  Das  tritt  auch  in  den 
weiteren  Versuchen  mit  der  Eraepelinschen  und  ähn- 
lichen Methoden  zur  qualitativen  Analyse  der  g.  A.  ^)  all- 
mählich immer  deutlicher  hervor.  Zunächst  haben  mehrere 
Schuler  Eraepelins  seine  Untersuchungen  Über  g.  A.  fortge- 
fährt;  diese  können  hier  nur  ganz  kurz  erwähnt  werden,  da 
sie  meist  rein  psychologische  oder  pathologische  Ziele  ver- 
folgen. So  A.  Oehrn,  E.  Amberg,  W.  Weygandt^ 
£.  H.  Lindley,  E.  Miesemer,  W.H.R  Rivers,  G.  von 
Voss,  W.  Frankfurther  (andere  untersuchten  mehr  die 
motorische  Arbeitskurve,  worauf  wir  bei  der  Ermttdungs- 
messung  zurückkommen).  AuchToakum  teilt  einiges  über 
die  Eomponenten  der  Arbeit  mit,  ebenso  Raymond  Dodge, 
und  Edward  L.  Thorndike  unterzog  die  Ansichten  Erae- 
pelins einer  eindringenden  Eritik.  Das  Hauptergebnis 
der  Nachprüfung  von  Eraepelins  Schülern  ist:  1)  daß  zwar 
die  von  Er.  angenommenen  Eomponenten  g.  A.  bisweilen 
hervortreten,  daß  sie  sich  aber  nicht  als  immer  in  dem 
Arbeitseffekt  hervortretende  Eigenschaften  der  g.  A. 
erweisen.  Das  würde  zeigen:  a)  daß  die  Eomponenten 
g.  A.  —  selbst  bei  so  einfacher  Tätigkeit  wie  dem  fortlau- 
fenden Addieren  —  viel  variabler  und  vielleicht  auch  mannig- 

^)  So  möge  »geistige  Arbeit«  in  den  nächstfolgenden  Ansftthrnngen 
abgekttnt  werden. 
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faltiger  sind,  als  Er.  annahm,  nnd  b)  daß  die  von  Er.  anf- 
gestellten  Eomponenten  nicht  die  Grundbestandteile 
der  g.  A.  sind,  die  Analyse  also  erst  diese  nachzuweisen  hat. 
Sodann  sind  2)  manche  neue  Angaben  in  den  späteren  Ana- 
lyseh  der  g.  A.  hinzugekommen,  wie  der  » Ermüdung san- 
trieb«  nnd  die  »Störnngsantriebe« ,  d.h.  besondere 
Antriebe,  die  das  Individnam  sich  gibt,  wenn  es  seine  Er- 
müdang  bemerkt  oder  wenn  eine  Störung  auftrat,  die  es 
kompensieren  will.  Femer  die  periodischen  Schwan- 
kungen der  Aufmerksamkeit,  die  G.  von  Voss  nachgewiesen 
haben  will  (»Rhythmus  der  Aufmerksamkeit«),  wonach  die 
Aufmerksamkeit  in  einem  Bhythmus  von  Spannung  und 
Nachlassen  im  Tempo  von  2 --8"  arbeiten  soll.  Auch  man- 
che Analogien  der  g.  A.  mit  der  körperlichen  haben  sich 
gefunden;  so  scheint  z.  B.  der  »Anregung«  Eraepelins  die 
»Treppenkurve«  beim  Ergographen  zu  entsprechen,  d.  h.  ein 
kurzes  Ansteigen  der  Muskelarbeit,  das  ganz  im  Anfang 
hervortritt  (von  mir  selbst  oft  beobachtet,  ausführlich  dar- 
gestellt Yon  R.  Block  in  den  Päd.  psychol.  Arb.  des  Leipz. 
Lehrervereins,  11.  Bd.  1911,  bes.  S.  168  u.  169]. 

Besonders  lehrreich  ist  die  Kritik  von  Thorndike,  aaf  die  wir 
mit  einigen  Worten  eingehen  mÜBsen  (Psych.  Bev.  19,  3,  Mai  1912). 
Th.  behauptet  im  allgemeinen:  1)  die  meisten  der  von  Er.  und 
seinen  Schülern  angenommenen  Arbeitskomponenten  sind  keinekon- 
stanten  und  notwendigen  Erscheinungen  bei  g.  A.,  insbesondere 
treten  solche  Vorgänge,  wie  der  Schlnßantrieb,  Ermüdongs-  und  Sttf- 
rungsantrieb  wohl  vielleicht  im  täglichen  Leben  hervor,  wenn  wir  gar 
nicht  die  Absicht  haben,  mit  gleichmäßiger  voller  Anspannung 
der  Kräfte  zu  arbeiten,  aber  nicht  bei  der  geregelten  Arbeit  im  Ex- 
periment, bei  der  sie  vielmehr  durch  gleichmäßige  Willensanspannung 
ausgeschieden  werden.  2}  Die  Arbeitskurven  desselbenMenschen 
bei  der  gleichen  Arbeit  sind  von  Tag  zu  Tag  in  hohem  Maße 
verschieden,  womit  bewiesen  ist,  daß  die  Annahme  Kr.,  seine 
Kurve  sei  die  gesetzmäßige  normale  Form,  unrichtig  ist.  S)  Es  ist 
deshalb  methodisch  unzulässig,  auf  Grund  der  Arbeitsversuche 
in  einigen  wenigen  Stunden  (oder  Tagen)  sogleich  die  allgemeine  oder 
auch  nur  die  Arbeitsform  eines  Individuums  feststellen  zu  wollen  (»in 
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aay  caae  the  Tariation  of  the  form  of  the  work  corve  on  different 
dsya  i0  so  great,  as  to  reqnire  carefal  consideration  of  the  nnreability 
of  any  determinatioii  based  bn  only  a  few  days  record«,  a.a.O.  S.109). 
4)  Ebeneo  nnteizieht  Th.  die  einzelnen  von  Er.  angeführten  Arbeits- 
komponenten  einer  eingehenden  Kritik.    Der  Anfangsantrieb,  der 
nach  Kr.  in  den  ersten  15—20  Minuten  naohweisbar  ist,  trete  nicht 
gleichmäßig  hervor,  bald  fehle  er,  bald  nicht,  bei  demselben  Individuum; 
der  Schlußantrieb  dürfe  nicht  hervortreten,  wenn  die  Yp. mit  rieh- 
tiger  Instruktion  und  gleichmäßig  maximaler  Anspannung  arbeite 
(vgl.  Einwand  1);  dasselbe  gelte  von  dem  StOrungs-  und  Ermtt- 
dnngsantrieb;  den  Aufmerksamkeitsrhythmus  (von  Voss)  führt 
Th.  mit  Becht  auf  eine  bloße  willkürliche  Berechnung  der  Versuchs- 
reaultate  zurück.    Die  >Anregung«  (warming  up  effect)  hat  Th.  bei 
seinen  2  Ypn.  teils  gar  nicht,  teils  in  verschwindend  geringer  Größe 
gefunden,  auch  in  der  Arbeit  von  Oehm  (in  der  sie  besonders  hervor- 
treten sollte)  kann  sie  als  ungleicher  Fortschritt  der  anfanglichen  und 
der  späteren  Ermüdung  betrachtet  werden.    Die  Adaptation  oder 
Gewöhnung  ist  ein  verlängerter  Anregungseffekt     Die  Ermü- 
dung muß  objektiv  definiert  werden  als  diejenige  Verminderung  der 
Arbeitsleistung,  die  noch  durch  Erholung  (Buhe)  aufgehoben  werden 
kann  (vgl.  die  späteren  Ausführungen  darüber  bei  den  Ermüdungs- 
measungen).     Sie  kann  gemessen  werden,  wenn  man  die  Differenz 
feststellt  zwischen  der  Arbeitsleistung  am  Ende  einer  Periode  kon- 
tinuierlicher Arbeit  und  der  Arbeitsleistung,  die  nach  einer  voll 
wirksamen  Buhepause  vorhanden  ist    So  muß  man  nach  Th.  verfahren, 
um  den  Obungseffekt  aus  der  Ermüdungs-Messung  auszuscheiden,  der 
sonst  den  Ermüdungseffekt  vollständig  kompensieren  kann  (die  Größe 
des  wirklichen  Ermüdungsverlustes  bei  etwa  zweistündiger  Arbeit  ist 
6->10o/o).     Die  Übung  faßt  Th.  auf  als  die  Zunahme  der  Arbeits- 
leistung, die  durch  einen  gegebenen  Betrag  von  Einübung  in  einer 
gegebenen  Weise  (auf  die  Arbeitszeit)  verteilt  erreicht  wird,  wenn  die 
Bedingungen  der  Buhe  und  Vorübung  dieselben  sind,  d.  h.  der  Übungs- 
fortschritt ist  bedingt  durch  die  beiden  Faktoren:  die  Zeit  und  die 
in  ihr  vollzogene  Einübung.     Wenn  man  die  Übungen  an  derselben 
Arbeit  mißt,  so  ist  sie  einfach  dieser  Zuwachs,  mißt  man  sie  von  einer 
Probearbeit  zur  anderen,  so  muß  stets  der  durch  die  Zeit  bedingte 
Übungsverlust  eingerechnet  werden  (er  ist  »  GP— LP  =  gain  prac- 
tice  minus  loss  practice).     Im  ganzen  folgert  Th.  aus  seinen  Ver- 
suchen, daß  die  Arbeitskurve  unter  den  experimentellen  Bedingungen 
normalerweise  nahezu  eine  gerade  und  eine  horizontale  Linie  bt;  wenn 
im  tägliehen  Leben  die  Arbeit  uns  erschöpft  oder  verdrießt,  so  hören 
wir  einfach  auf,  sind  wir  im  Experiment  gezwungen  weiter  zu  arbeiten, 
so  verhilft  uns  die  Gewohnheit  und  Übung  in  unserer  gewohnten 
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Weise  weiter  zu  arbeiten.  Gegen  KraepelinB  >spekiilatiye«,  auf  all- 
gemeine Überlegungen  gestützte  Angaben  ttber  die  Größe  der  Arbeits- 
komponenten erhebt  Th.  zum  Teil  schwere  Bedenken:  er  bestreitet 
die  Annahme,  daß  durch  30  Minuten  kontinuierliche  Arbeit  bei  einem 
Erwachsenen  bis  zu  50o/o  Übungseffekt  im  Addieren  erreicht  werde 
(nach  meinen  Untersuchungen  ist  dieser  Übungseffekt  sogar  ganz 
minimal !) ;  ebenso  die,  daß  durch  30  Minuten  Buhepause  V«  ^^^ 
Übung  verloren  ginge  (in  Wahrheit  zeige  sich  die  Übung  viel  behar- 
render —  nach  meinen  Versuchen  dauert  sie  wochenlang  an!);  daß 
der  totale  Übungseffekt  einer  Additionsstunde,  minus  30  Minuten  Pause 
geringer  ist,  als  der  einer  halben  Stunde  allein;  daß  der  Anfangs- 
antrieb fünfmal  größer  sein  sollte  wie  der  Schlußantrieb  (umgekehrt 
ist  der  letztere  wirksamer);  daß  die  Ermüdung  nach  80  Minuten  Arbeit 
(als  solche)  den  Arbeitseffekt  mehr  als  um  die  Hälfte  herabsetze;  end- 
lich, daß  VsBtUndige  Ruhepause  7V2mal  mehr  Übungsverlust  bewirken 
soll  als  Adaptationsverlust  In  allen  diesen  Punkten  stimme  ich  nach 
eigenen  Versuchen  Th.  bei,  außer  in  dem  des  Anfangsantriebes,  den 
ich  individuell  außerordentiich  verschieden  fand. 

Die  ganze  Frage  der  Eomponenten  g.  A.  ist  offenbar 
noch  weiterer  Untersnchnngen  bedürftig;  vor  allem  müssen 
wir  1)  den  relativen  Anteil  der  uns  bekannten  psychischen 
Gnmdvorgänge  an  aller  g.  A.  feststellen:  der  Yorbereitnng, 
der  Instruktion  und  Aufgabe,  des  Bewußtseins  der  Aufgabe, 
der  Ziel-  und  Zweckvorstellungen,  des  formalen  und  materialen 
Interesses  an  der  Arbeit,  der  individuellen  Begabung,  des 
Willens  und  der  Aufmerksamkeit  und  damit  eine  Art  all- 
gemeiner oder  formaler  Arbeitslehre  schaffen,  und 
2}  die  aus  dem  Arbeitsobjekt  hervorgehenden  Arbeits^ 
bedingungen:  ihren  verändernden  Einfluß  auf  die  soeben 
genannten  formalen  Seiten  der  Arbeit  und  die  Mannigfaltig- 
keit der  Arbeits  typen,  die  sich  an  qualitativ  komplizier- 
teren Gegenständen  entfaltet 

Den  Übergang  von  der  rein  quantitativen  Bestimmung 
der  Arbeitskomponenten  an  einfachsten  Tätigkeiten,  wie  dem 
Addieren  einstelliger  Zahlen  zu  solchen  genaueren  Be- 
stimmungen über  die  Wirksamkeit  einzelner  psy- 
chischer Teil  Vorgänge,  wie  des  Willens,   des  Aufgabe- 
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be^mBtseins  «nd  dgl.  machen  UnterBuchimgen,  wie  die  von 
Ch.  H.  Judd,  der  feststellte,   daß  der  Arbeitende  weniger 
leistet  und  daß  sich  Fehler  bei  ihm  festsetzen,  wenn  er  den 
Erfolg  (nnd  die  Fehler]  seiner  Arbeit  nicht  kontrollieren  kann, 
oder  die  Versuche  Yon  N.  Ach  über  die  Bedentang  der  Ziel- 
vontellang  nnd  der  Aufgabe,  und  die  Ton  W.  B.Wright 
(Psychol.  Bey.  13, 1, 1900)  i),  yon  E.  Bischoff  und  Imre  und  mir 
selbst).    Wright  machte  Versuche  mit  dem  Federergographen 
von  Gatteil  (ygl.  Bd.  II,  S.  342  ff.  und  die  Ermttdungsmessungen 
Vorlesung  16),   bei  denen  zwei  Arten  Willenseinstel- 
lung bei  der  Arbeit  yerglichen  wurden;  einmal  bekam 
die  Vp.  die  Instruktion,  einfach  so  lange  und  so  anstrengend 
als  möglich  zu  arbeiten,  ohne  daß  irgend  ein  bestimm- 
tes Ziel  gestellt  wurde  (»with  no  idea  of  securing  any 
speoified  result«),  sodann  die,  ein  bestimmtes  Arbeitsziel 
zu  erreichen.    Im  ersten  Falle  mußte  die  Vp.  also  sozu- 
sagen ziellos  darauf  losarbeiten  bis  zur  Ermüdung,  im  zweiten 
hatte  sie  ein  bestimmtes  Besultat  zu  erreichen,  das  sie  selbst 
gehen  und  abschätzen  konnte  (ziellose  und  zielbewußte 
Arbeit;   ergographische   Arbeit  mit  der  linken  Hand  zum 
Metronomtakt  2";  4  Vpn.,  Studierende).    In  den  zielbewußten 
Versuchen  hatte  die  Vp.  die  Hebungen  des  Gewichtes  ent- 
weder nur  bis  zu  einem  bestimmten  Anschlag  zu  führen  (wie 
bei  meinen  Versuchen  Bd.  II,  Fig.  25,  S.  349,  bei  denen  eine 
Linie  die  Hubhöhe  yorschreibt]  oder  so  kräftig  als  möglich 
bis  an  den  Anschlag  zu  heben  und,  wenn  dieser  nicht  mehr 
erreicht  wurde,  bis  zu  totaler  Ermüdung  weiter  zu  arbeiten, 
endlich  mußte  die  Vp.  in  einer  letzten  Versuchsreihe  ihre 
Hebungen  mit  den  Augen  und  durch  Zählen  kontrollieren. 
Ergebnis:  1)  bei  den  zielbewußten  Versuchen  wird  beträcht- 
lich mehr  gearbeitet  als  bei  den  ziellosen;  2)  das  Bewußtsein, 
die  gestellten  Arbeitsbedingungen  nicht  erreichen  zu  können, 

^)  Vgl.  die  Literatur  zu  dieser  Yorlesung  am  Schluß  dieses  Bds. 
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vennindert  die  Arbeitsleistung;  3)  bei  den  zielbewuBten  Yer- 
suohen  ist  trotz  der  yermehrten  Leistung  die  Ermüdung 
geringer  als  bei  den  ziellosen  (leider  sind  die  Versuche  von 
Wr.  technisch  nicht  einwandfrei,  doch  fand  ich  dasselbe 
Ergebnis  wie  Nr.  1).  -        . 

Auch  nach  ihrer  foi'malen  und  technischen  Seite  ist 
die  Eraepelinsche  Methode  yielfach  weiter  gebildet  und 
kritisch  geprüft  worden. 

An  die  Eraepelinsche  Addiermethode  haben  sich  teils  kri- 
tische Einwände  und  Nachprüfungen,  teils  Verbesserungsvor- 
schlage  angeschlossen  i).  Zur  Kritik  der  Methode  hat  man  bemerkt: 
a)  sie  läßt  der  Willkür  und  Laune  der  Vp.  zuriel  Spielraum;  dies  liegt 
schon  darin  begründet,  daß  sie  keinen  objektiven  Zwang  auf  das 
Arbeitstempo  ausübt  Wenn  sich  also  z.  B.  eine  Vp.  von  Anfang  an 
auf  ein  langsames  und  bequemes  Tempo  einstellt,  so  wird  sie  einen 
ganz  anderen  Arbeitsverlauf  zeigen  als  wenn  sie  zufällig  in  der  Stim- 
mung ist,  so  schnell  als  möglich  zu  arbeiten.  Wenn  man  ferner  in  zu 
großen  Zwischenräumen  (z.  B.  alle  6  bis  10  Minuten}  die  Signale  für 
die  Angabe  der  Strichmarke  gibt,  so  kann  die  Vp.  innerhalb  so  langer 
Zeiten  mit  dem  Tempo  yorübergehend  nachlassen  und  sich  etwas  er- 
holen; dies  kommt  in  der  Messung  (Eurre)  gar  nicht  zum  Ausdruck; 
die  Methode  wäre  daher  besser,  wenn  sie  das  Tempo  jeder  einzelnen 
Addition  feststellte.  Femer  wird  das  Rechnen  bald  recht  mecha- 
nisch und  wirkt  abstumpfend.  Endlich  ist  die  Deutung  der  einzelnen 
Arbeitskomponenten  eine  sehr  hypothetische,  und  die  FehlermOglich- 
keiten  sind  für  den  Erwachsenen  und  den  geübten  Schüler  zu  gering, 
um  eine  qualitativ  lehrreiche  Arbeitskurre  zu  ergeben. 

Ich  habe  deshalb  das  Rechnen  nach  dem  Metronomtempo  ein- 
geführt Man  probiert  mit  dem  Metronom  dasjenige  Tempo  aus,  bei 
welchem  die  Vp.  bequem  rechnen  kann  und  läßt  nun  in  diesem  Tempo 
addieren,  dann  kann  man  jeden  Verstoß  gegen  das  Tempo  hören 
und  jedes  Nachlassen  aus  der  Zahl  der  Additionen  in  der  gewählten 
Zeiteinheit  feststeUen.  Das  Gleichmaß  des  Tempos  erzeugt  femereine 
gleichmäßige  Anstrengung,  und  die  Kurve  bringt  mehr  das  einfache 
Verhältnis  von  Anspannung  des  WiUens  und  Ermüdung  zum  Ausdrack. 
Zum  Vergleich  mit  dieser  Kurve  ist  aber  die  unbeeinflußte  Arbeits- 
kurve unentbehrlich,  weil  es  gerade  lehrreich  ist,  die  aus  Willkür, 


^)  Das  Rechenheft  zum  Gebrauch  in  psychiatrischen  Kliniken  ist 
käuflich  bei  Karl  Gerber,  Buchdruckerei  und  Verlag,  München. 
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Laune,  Stimmongswechsel,  wechBelndem  Antrieb  nnd  NachlasBen  der 
Vp.  hervorgehenden  Schwankungen  der  Arbeitskorve  festsuBtellen,  denn 
diese  spielen  auch  in  der  Scholstande  eine  entscheidende  Bolle. 

Trotz  aller  dieser  Mängel  hat  die  Eraepelinsche  Methode  gewisse 
bleibende  Vorzflge;  es  sind:  ihre  leichte  Anwendbarkeit,  die  Möglich- 
keit dnroh  Wiederholnngen  manche  nene  Seiten  der  geistigen  Arbeit 
und  ihrer  individnellen  Formen  za  erschließen,  wie  den  Einfluß  der 
Übung  bei  einer  Vp.,  die  individuell  verschiedene  Obnngs- 
fähigk  eit  bei  mehreren  Menschen,  den  Gang  des  Übungsfortschritts 
und  sein  Maximum,  den  Einfluß  der  genannten  Kußeren  Arbeits- 
bedingungen, wie  Tageszeit,  Ermüdung  nnd  Erholung,  wechsehide  Dis- 
position; die  Leistungsfähigkeit  beim  Nachmittagsunterricht,  an  ver- 
schiedenen Wochentagen  und  dgL  So  ergab  sich  z.  B.  bei  länger  fort- 
gesetzten Additionsversuchen,  die  der  Leipziger  Lehrerverein  an  dortigen 
Schulkindern  ausführen  ließ,  daß  auch  bei  den  Schulkindern,  für  die 
doch  dieses  einfache  Rechnen  eine  der  geläufigsten  Schularbeiten  ist, 
daß  sie  durch  Übung  noch  ganz  erstaunliche  Fortschritte  in  der  An- 
zahl (dem  Tempo)  und  der  Fehlerlosigkeit  des  Addierens  machten, 
woraus  wir  wieder  einmal  sehen,  daß  die  gewöhnliche  Schularbeit 
keiueswegs  einen  großen  formalen  Übungswert  für  die  Schüler  hat 
Ebenso  ließ  sich  der  Einfluß  des  Willens  zum  Übungsfortschritt  auf 
die  Übung  kontrollieren. 

Als  YerbeBaernngsvorschläge  zur  EjraepelinBchen 
Methode  Bind  bemerkenswert:  Der  Leipziger  Lehrerverein  gab 
(nach  dem  Vorschlage  von  Rad.  Schulze)  Bechenhefte  heraoSi 
in  denen  die  Zahlen  nebeneinander  stehen  (horizontal) 
nnd  zn  zweien  untereinander  gruppiert  sind,  weil  man 
die  Erfahrung  machte,  daß  die  Schüler  sonst  unregelmäßig 
bald  zwei,  bald  mehr  als  zwei  Zahlen  zusammenfassen. 

Anordnung  der  Kechenhefte  nach  £ud.  Schulze. 
428463975465432 
792938382654135 
110391 (Resultate) 

Statt  des  Glockensignals  empfiehlt  Schulze  einfach  das 
Kommando  »Strich«,  das  nach  der  Sekundenuhr  in  gleichen 
Zeitabständen  gegeben  wird;  die  Schüler  machen  dabei  den 
»Arbeitsstrich«  unter  die  zuletzt  addierte  Summe. 
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Clapar&de  (Oenf)  ließ  je  yier  ontereinanderBtehende  Zahlen 
addieren  und  die  Summe  der  vier  Additionen  rechts  neben 
die  vierte  Zahl  schreiben;  das  vermehrt  die  FehlermOglich- 
keit,  macht  die  Arbeit  etwas  weniger  mechanisch  nnd  ver- 
mindert die  Anzahl  der  Schreibbewegangen.  Thorndike  n.  a. 
haben  auch  wesentlich  schwierigere  Rechenaufgaben  zu  kon- 
tinuierlicher Arbeit  verwendet,  wie  Multiplizieren  3 stelliger 
Zahlen  im  Kopf  mit  Niederschreiben  des  Resultats  usw. 
(Thorndike,  Psychol.  Rev.  VII,  6/6,  1900). 

Recht  gut  eignet  sich  zu  Versuchen  mit  fortlaufender 
Arbeit  die  uns  von  den  Intelligenzprtifungen  her  bekannte 
Bourdonsche  Methode  des  Dnrchstreichens  von  Buch- 
staben in  einem  Text  (vgl.  Bd.  11,  S.  393).  Sie  kann  be- 
kanntlich in  ihrer  Schwierigkeit  abgestuft  werden  durch  die 
Zahl  und  Auswahl  der  Buchstaben  und  eignet  sich  dadurch 
schon  etwas  mehr  als  die  Ejraepelinsche  Methode  zur  Ge- 
winnung qualitativer  Arbeitskurven. 

Von  allen  diesen  Methoden  gilt  aber,  daß  sie  systema- 
tisch aufgebaut  werden  mttssen  von  einfachen,  wesentlich 
motorischen  Leistungen  mit  geringer  Intelligenzleistung  an 
bis  zu  allmählich  immer  höheren  Leistungen,  dadurch  ließe 
sich  erst  ein  Einblick  gewinnen  in  die  systematische 
Veränderung,  welche  unsere  Arbeitskurve  erfährt 
mit  der  Zunahme  der  qualitativen  Feinheit  und 
Komplexität  der  Leistung.  Ein  System  so  abgestufter 
fortlaufender  Arbeiten  erproben  wir  jetzt  (in  dem  Hamburger 
psychologischen  Institut  und  in  der  Irrenanstalt  Langenhom). 
Die  fortlaufende  Arbeit  wird  dabei  nach  folgendem  Prinzip 
schrittweise  zu  einer  qualitativ  höheren  erhoben:  (1)  einfachste 
Arbeit,  das  Tippen  auf  einem  Kontaktbrett  ohne  Vorschrift 
als  »möglichst  schnell  mit  gleichem  Tempo«.  (2)  Das  Tippen 
auf  einer  Unterlage,  die  den  Druck  der  Hand  pneumatisch 
auf  eine  rotierende  Trommel  überträgt  (vgl.  die  Versuchsan- 
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Ordnung  zur  Analyse  der  DraekverhältniBse  beim  Schreiben 
in  Vorlesung  15);  Vorschrift:  mit  gleichem  Druck  und  Tempo 
so  schnell  als  möglich   zu  tippen.     (3)  LOchertippen  nach 
Dr.  Bischoff  (ygl.  Bd.  11,  Abb.  30,  S.  363),   teils   mit  gleich 
großen,  teils  mit  yerschieden  großen  LOchem ;  Vorschrift:  in 
gleichem,  nach  dem  Metronom  vorgeschriebenem  Tempo  in 
die  Locher  stecken,  ohne  daß  durch  Berührung  der  Seiten- 
ränder  Eontakt   gemacht   wird.      (4)    Durchstechung   nach 
Rossolimo  (vgl.  Bd.  II,  S.  387).    (5)  Tippen  mit  gleichem  Druck 
zum  Metronomtakt.      (6)  Schreiben  von  /p^  mit  gleichem 
Druck  und  Tempo.    (7)  Schreiben  der  Figur  (ü)  mit  gleichem 
Druck  und  Tempo.    (8)  Abschreiben.    (9)  Spontanes  Schreiben 
mit  geregeltem  Druck  und  Tempo.  (10)  Fortlaufende  Beproduk- 
tionen  zu  vorgeschriebenen  Wörtern  ohne  und  mit  beschrän- 
kenden Vorschriften  und  mit  Niederschreiben  des  Beproduk- 
tionswortes.    So  kann  eine  Art  Oberftlhrung  der  quantitativen 
in  die  qualitative  Arbeitskurve  erreicht  werden.  Ebenso  lassen 
sich  alle  zur  Ermttdungsmessung  ausgebildeten  Me- 
thoden auch  zur  Messung  geistiger  Arbeitsleistung 
tlberhaupt  verwenden  (vgl.  Vorlesung  16)  und  ebenso  ein 
großer  Teil  der  Methoden    der   Intelligenzprttfung, 
sofern  sie  den  Charakter  fortlaufender,  quantitativ  bestimm- 
barer Arbeit  tragen,   so   insbesondere    die  Ebbinghaussche 
»Eombinationsmethode«,  die  »Dreiwortmethode«  und  »Zwei- 
wortmethode« und  dgl.,    bei  denen  auch  qualitative  Ar- 
beitstypen hervorgetreten  sind. 

Daß  auch  komplexe  Tätigkeiten,  wie  Schularbeiten,  zur 
Bestimmung  quantitativer  Arbeitstypen  benutzt  werden 
können,  zeigt  eine  Untersuchung  von  Eemsies.  Er  versuchte 
Bangtypen,  Gedächtnis-  und  Ermttdungstypen  bei  Schülern 
zu  bestimmen.  Da  aber  seine  Untersuchungen  nicht  auf 
eine  feinere  Analyse  der  sämtlichen  psychischen  Komponenten 
der  Arbeit  ausgehen,  so  stehen  sie  in  etwas  unklarer  Weise 
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zwischen  der  quantitativen  und  der  qualitativen  Analyse  der 
geistigen  Arbeit^). 

Die  eigentlichen  qualitativen  Arbeitstypen  aber, 
wie  sie  sich  im  Leben  und  in  der  Schularbeit  zeigen,  kann 
man  nur  mit  Methoden  nachweisen,  bei  denen  die  ganze 
qualitative  fieichhaltigkeit  des  geistigen  Lebens  sich  zu  be- 
tätigen Gelegenheit  hat,  also  an  wirklichen  Schularbeiten 
oder  an  industrieller '^und  Handwerksarbeit  und  dgl.  Man 
muß  dann  die  schwierigen  Forderungen  erfllllen  —  durch 
die  allein  eine  experimentelle  und  exakte  Bestimmung  der 
Arbeitskomponenten  und  der  Arbeitstypen  mOglich  wird  — 
daß  (1)  die  untersuchten  Arbeitsaufgalfen  von  Fall  zu  Fall 
möglichst  gleichartig  und  gleich  schwierig  sind,  ohne  sich 
doch  eigentlich  zu  wiederholen;  daß  (2)  die  Arbeit  so  ein- 
gerichtet wird,  daß  sie  eine  fortlaufende  Eontrolle  des  in  der 
Zeiteinheit  geleisteten  Quantums  und  eine  zahlenmäßige 
Bestimmung  der  Fehler  gestattet;  beides  ist  bei  komplizierten 
Arbeiten  nur  annähernd  erreichbar.  Endlich  muß  (3)  ein 
möglichst  sicherer  Nachweis  der  psychischen  Teil  Vorgänge 
(Komponenten)  der  Arbeit  erstrebt  werden,  denn  dieser  gibt 
uns  allein  die  Grundlagen  zu  einer  näheren  Bestimmung  der 
in  den  Ergebnissen  hervortretenden  individuellen  Eigentüm- 
lichkeiten —  darauf  bauen  wir  aber  die  Unterscheidung  von 
qualitativen  Arbeitstypen  auf.  Ludwig  Pfeiffer  in 
Wttrzburg2)  hat  zuerst  solche  Typen  zu  bestimmen  gesucht 
an  Schularbeiten,  Max  Weber,  Levenstein  u.  a.  haben 
analoge  Untersuchangen  an  industriellen  Arbeitern  gemacht. 

Pfeiffer*)  führte  seine  Versuche  aus  mittels  des  Schrift- 


^)  Fr.  KemsieB,  Arbeitstypen  bei  Schülern.  Zeitschr.  f.  pädag. 
Psycho!.    III.  Jahrg.  6.  Heft. 

^  Jetzt  Stadtschnbrat  in  Schweinfart. 

^  Ludwig  Pfeiffer,  Experimentelle  Untereachnngen  über  qualita- 
tive ArbeitBtypen.    Leipzig,  Otto  Nemnich.  1906. 
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liehen  deatsehen  Aufsatzes.  Mit  Becht  wählte  er  zu  Ver- 
suchen, durch  welche  die  qualitativen  unterschiede  der 
geistigen  Arbeit  in  möglichster  Vollständigkeit  nachgewiesen 
werden  sollten,  einen  Stoff,  der  den  Vpn.  Gelegenheit  gab, 
die  verschiedenen  Seiten  ihres  geistigen  Lebens  betätigen  zu 
können  (als  »eine  breite  Beizbasis«  bezeichnet  Pfeiffer  dies 
selbst).  Als  eine  typische  Betätigungsweise  betrachtet  er 
dabei  diejenige,  »welche  unter  den  verschiedensten  Bedin- 
gungen am  häufigsten  zur  Anwendang  kommt«  (vgl.  ttber 
den  Begriff  der  typischen  Eigenschaft  meine  Aasftlhrungen 
in  Bd.  n,  S.  547ff.).  Die  Versuche  waren  Elassenversuche 
und  zwar  war  Pfeiffer  in  der  günstigen  Lage,  dieselben 
Schüler  in  drei  aufeinanderfolgenden  Jahren  zu  prttfen. 
Dazu  machte  er  Eontrollversuche  mit  den  vier  letzten  Klassen 
der  Volksschulen,  wobei  Knaben  und  Mädchen  vergleichsweise 
an  demselben  Stoff  untersucht  werden  konnten  (im  ganzen 
wurden  also  sieben  Volksschulklassen  untersucht).  Die  Vpn. 
der  drei  Hauptversuche  waren  Mädchen,  die  im  Durchschnitt 
in  der  vierten  Klasse  im  Alter  von  10,  in  der  fünften  im 
Alter  von  11,  in  der  sechsten  in  dem  von  12  Jahren  standen. 
Die  Themen  mußten  bei  so  jugendlichen  Schtllerinnen  gut 
dem  Verständnis  angepaßt  werden,  deshalb  ließ  Pfeiffer  mög- 
lichst nur  Selbsterlebtes  darstellen  (auch  der  Vorstellungs- 
typus und  der  Interessenkreis  der  Vpn.  wurde  bestimmt,  der 
Begabung  nach  waren  sie  ziemlich  gleichmäßig  gemischt, 
die  Zahl  der  untersuchten  Kinder  schwankte  etwas  in  den 
einzelnen  Jahren  —  im  Mittel  etwa  15,  im  höchsten  Falle  20) ; 
gewählt  wurden  sechs  Themata:  1)  die  Taschenuhr,  die  gol- 
dene Uhr  des  Klassenlehrers  sollte  frei  behandelt  werden. 
2)  Plockhorsts  Bild  »Christus  bei  Maria  und  Martha«  — 
Holzschnitt  aus  der  »Modernen  Kunst«.  3)  Bild  von  L.6irardet 
»Wie  wird  das  enden?«  Kunstblatt  aus  derselben  Zeitschrift 
—  ein  Eselgespann  ist  in  das  Schilf  eines  Sees  geraten. 
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4)  Das  Gedicht  von  Pfeffel  »Die  Biene  und  die  Tanbe«  war 
in  Prosa  zu  Übertragen.  6)  Ein  Gewitter,  das  Tags  zuvor 
über  die  Stadt  niedergegangen  war.  6)  Der  letzte  Maiaus- 
flug, der  14  Tage  yorher  stattgefunden  hatte. 

Bei  der  Verwertung  der  Resultate  unterscheidet  Pfeiffer 
zwischen  Arbeitsweisen  (AW)  und  Arbeitstypen  (AT) 
seiner  Vpn.  Unter  Arbeitsweise  versteht  er  jede  bei  einer 
Vp.  als  eigentümliche,  in  der  einzelnen  Arbeit  hervortretende 
Arbeitsform,  als  typisch  will  Pf  diese  erst  dann  betrachtet 
wissen,  wenn  sie  (in  der  tabellarischen  Zusammenstellung 
der  Resultate)  nicht  nur  quantitativ  vorwiegt,  sondern 
auch  (zeitlich)  besonders  häufig  (konstant)  auftritt:  »wir 
nennen  eine  unserer  Vpn.  einen  beschreibenden  oder  ein- 
fachen Arbeitstypus,  wenn  sie  bei  gleichen  äußeren* Um- 
ständen und  im  Vergleich  zu  den  anderen  Vpn.  sieh  vor- 
wiegend, d.  h.  nicht  allein  am  stärksten,  sondern  auch  am 
häufigsten  beschreibend  oder  einfühlend  dem  Stoff  gegenüber 
verhält«  (Pf.  a.  a.  0.  S.  124).  In  den  Arbeitstypen  kommen 
daher  nach  Pf.  »wirklich  vorhandene  psychische  Sonderheiten« 
zum  Ausdruck.  Wie  diese  aber  aufzufassen  sind,  ob  als  an- 
geborene Begabungsunterschiede,  was  ihnen  als  das  Elementar- 
unterscheidende zugrunde  liegt,  das  bleibt  noch  ziemlich 
unbestimmt.  Ein  gewisses  Licht  wirft  hierauf  die  lehrreiche 
Gegenüberstellung,  die  Pf.  zwischen  AT.  einerseits  und 
Interessen-  und  Vorstellungstypus  andererseits  gemacht  hat. 
Daraus  sieht  man  nämlich,  daß  keine  bestimmte  Beziehung 
zwischen  AT.  und  VT.  besteht,  wohl  aber  eine  sehr  enge 
zwischen  Arbeitstypus  und  Interessentypus!  Es 
scheint  daher,  daß  das  angeborene  Interesse^)  (die  angebo- 
renen Interessenrichtungen  decken  sich  wahrscheinlich  mit 
angeborenen  G^fühlsdispositionen)  den  Menschen  von  anfang 

1}  Die  individaeUen  Interesseuriohtimgen   bestimmte    Pf.   durch 
FeBtBtellong  der  LieblingslektOre  der  Sohttler,  besonders  der  (Gedichte. 
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an  zor  Entwickelimg  BeineB  Arbeitstypns  beatimmt,  nnd  zwar 
banptsächlioh  dadurch,  daß  er  habituelle  Änfmerkaam- 
keitBricfatnogen  im  iDdiTidnom  herTorbriogt.  Im  ganzen 
unterscheidet  Pf.  zehn  rerschiedene  AT.,  die  sIb  einfache 
oder  reine  und  ala  komplexe  oder  gemischte  bei  den  ein- 
zelnen ludiridaen  auftreten  kennen;  eB  sind:  der  beschrei- 
bende, beobachtende,  erzählende,  beziehende, 
schließende,  reflektierende,  praktische,  ästheti- 
sche-, einfaehe  nnd  phantasievolle  (phantastische]  AT. 
Diese  l^sen  sich  jedenfallB  aaf  elementarere  Verhaltnngs- 
weiaen  znrUokfllhren;  sie  zeigen  den  allgemeinen  (tou  Ff. 
angegebenen)  Uuteraohied  eines  mehr  •enbjektiTen«  und 
lobjektirent  Typua  und  entsprechen  eben  dadurch  dem 
Unterschied  der  anderweitig  festgestellten  snbjektiTen  nnd 
objektiren  Interessenrichtnng  bei  denselben  SohlllerD.  Als 
Probe  der  gemischten  Arbeitsweisen  nnd  der  AT.  möge  die 
folgende  Tabelle  ron  Pf.  mitgeteilt  sein: 
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Von  einzelnen  Ergebnissen  Pfeiffers  sind  noch  manche 
reoht  bemerkenswert:  Die  Geschlechter  unterscheiden  sich 
sehr  deutlich  in  vielen  Einzelheiten,  die  Knaben  beschreiben 
mehr  die  Teile  der  Objekte,  die  Mädchen  mehr  die  Farben, 
die  Knaben  zeigen  mehr  rezeptiv-assoziative,  die  Mädchen 
mehr  apperzeptiv-produktive  Arbeitsweise  —  ein  Unterschied, 
der  sich  jedenfalls  aas  dem  untersuchten  Lebensalter  er^ 
klärt,  in  welchem  die  Mädchen  den  Knaben  geistig  voran- 
eilen. Ruttmann  hat  die  Pfeifferschen  Ergebnisse  in  einer 
lehrreichen  Tabelle  (s.  S.  67)  nach  den  Gteschleohtem  zusam- 
mengestellt. 

Auch  die  Entwickelung  der  Geschlechter  zeigt  in  diesen 

Eigenheiten  ihren  besonderen  Gang.    Zusammenfassend  sagt 

Pfeiffer: 

>Die  psychische  Entwickelung  besteht  im  aligemeinen 
in  einem  Wachsen  der  Spontaneität,  dabei  wandert  das 
Zentrum  der  geistigen  Betätigung  von  der  beschr.  zur 
beob.,  er.,  bes.  und  schließ.,  zu  der  einf.  und  phant  Funk- 
tion; immer  kommen  neue  Seiten  des  seelischen  Lebens 
zur  Entfaltung  nnd  die  einmal  aufgetretenen  Funktionen 
erfahren  eine  immer  stärkere  Ausbildung;  der  Fortschritt 
in  der  intel^ektuellen  Betätigung  ist  ein  rascherer  und 
zeigt  eine  größere  Tendenz  zu  variieren  als  in  emotio- 
neller Beziehung;  die  Entwickelung  des  Einzelnen  zeigt 
hierin  einen  merkwürdigen  Parallelismus  mit  der  der 
Gesamtheit  Die  Durchschnittswerte  ergeben,  daß  die  Mäd- 
chen bedeutend  produktiver  sind  als  die  Knaben  und 
zwar  zeigt  sich  dieses  auf  allen  Altersstufen;  auch  ist  der 
Fortschritt  in  der  Ergiebigkeit  von  Klasse  zu  Klasse  bei  den  Mädchen 
bedeutender  als  bei  den  Knaben,  mit  Ausnahme  der  7.  Klasse,  wo 
jedenfalls  der  Eintritt  der  Pabertätszeit  den  Fortschritt  der  Mädchen 
hemmt  Der  unterschied  zwischen  den  beiden  Geschlechtem  wächst 
auch  hier  mit  steigendem  Alter,  wie  wir  das  schon  bei  einigen  A.-W. 
deutlich  sehen  konnten. 

Alles  zusammenfassend,  was  wir  bisher  bezüglich  der  Unter- 
schiede der  Geschlechter  gefanden  haben,  kOnnen  wir  sagen:  Die 
beiden  Gesohlechter  differenzieren  sich  im  allgemeinen 
mit  zunehmendem  Alter  mehr  und  mehr;  dieMädchen  sind 
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produktiver  aU  die  Knaben;  während  die  letzteren  das 
Maximnm  der  Betfttigang  von  der  beschr.  znr  beob.  nnd 
schließ.  A.-W.  fortschreitet,  so  bei  den  ersteren  von  der 
beschr.  zur  er.,  refl.,  prkt  und  zn  den  emotionellen  A.-W.; 
die  Mädchen  haben  für  Farben  ein  größeres  Interesse  als 
die  Knaben;  bei  der  Bearbeitung  eines  Themas  schweifen 
sie  mehr  vom  Gegenstand  ab  nnd  arbeiten  mehr  ans  der 
Erinnerung  als  diese;  die  Mädchen  bevorzugen  mehr  die 
pers.  A.-W.  und  die  Eini.  und  zeigen  sich  auch  im  Gebrauch 
der  Stil.  Formen  den  Knaben  überlegen;  die  Entwickelang 
von  dem  ass.  zu  den  app.,  noch  mehr  aber  die  von  den  obj. 
zu  den  subj.  A.-W.  geht  bei  den  Mädchen  rascher  vor  sich 
als  bei  den  Knaben;  die  psychische  Betätigung  ist  bei 
den  Mädchen  eine  vielseitigere  und  die  einzelnen  Seiten 
scheinen  sich  früher  typisch  auszuprägen,  doch  ist  in 
dieser  Typenbildung  das  Individuum  hier  mehr  an  die 
Gesamtheit  gebunden  als  bei  dem  männlichen  Geschlecht. 
Der  Eintritt  des  Pubertätsalters  macht  sich  bei  den 
Mädchen  besonders  in  einem  Nachlassen  der  Spontaneität, 
der  Differenzierung  und  der  typischen  Ausprägung  der 
A.-W.  bemerkbar.« 

Zu  beachten  ist  ferner,  daB  das  Milieu  (insbesondere  das 
Elternhaus)  und  die  Lektüre  von  Einfloß  auf  die  A.  T.  sind, 
namentlich  das  Yiellesen;  doch  macht  sich  mit  zuneh- 
mendem Alter  immer  mehr  die  Persönlichkeit  des 
Schülers  selbst  als  das  seine  Arbeitsweise  bestimmende 
Element  geltend. 

Pf.  fand  femer,  daß  die  »Beständigkeit«  (UnTeränderlich- 
keit  mit  dem  zunehmenden  Alter)  bei  den  Interessentypen 
größer  war  als  bei  den  Arbeitstypen;  bei  diesen  letzteren  ist 
sie  sogar  auffallend  gering,  sie  ändert  sich  z.  B.  von  den 
12  Schülerinnen  der  4.  znr  5.  Klasse  achtmal  teilweise;  dreimal 
vollständig  und  bleibt  nur  einmal  yollständig  gleich,  beide 
nehmen  aber  mit  zunehmendem  Alter  an  Beständigkeit  zu. 
Beachtet  man  die  Entwickelungstendenz  der  Interessen,  so 
zeigt  sich  u.  a.  das  Individuum  in  seiner  emotionellen  Ent- 
wickeluDg  (die  überhaupt  langsamer  geht  als  die  intellektuelle) 
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mehr  an  die  Oesamtheit,  die  Klasse ,  gebunden  als  in  der 
intellektuellen. 

Mit  Reeht  betont  Pf.  ferner^  daB  Yersnche  über  Arbeits- 
typen in  mancher  Hinsicht  eine  Parallele  und  eine  Er- 
gänzung bieten  zu  denen  über  Begabungstypen.  Diese 
zeigen  uns  mehr  die  angeborenen  Unterschiede  in  den  gegen- 
ständlichen Interessen  —  so  insbes.  die  Untersuchungen 
Binets  und  seiner  Nachfolger  ttber  » Beschreibungstypen  c  und 
die  bekannten  Statistiken  ttber  den  Yorstelltbigskreis  der 
neueintretenden  Schulkinder,  jene  zeigen  uns  mehr  die 
elementaren  Unterschiede  in  der  Verarbeitung  des  Ma- 
terials. Gegen  die  Versuche  Pfeiffers  läßt  sich  das  Be- 
denken erheben,  ob  seine  Typen  wirklich  Arbeitstypen  und 
nicht  bloB  Begabungs typen  sind  (vgl.  Bd.  11,  S.  446 ff.}. 
Es  scheinen  doch  vor  allem  mit  ihnen  die  Grundunterschiede 
der  höheren  Begabung  bei  seinen  Vpn.  bezeichnet  zu  sein, 
unter  einem  »Arbeitstypus«  mttssen  wir  aber  das  formale 
Verhalten  der  Vp.  zu  und  bei  ihrer  Arbeit  verstehen. 
Arbeitstypen  sind  daher  1)  danach  zu  unterscheiden,  wie 
eine  Vp.  ihre  Arbeit  ausfahrt,  ob  sorgfältig,  genau,  mit  in- 
tensiyem  und  konsequentem  Wollen,  mit  tiefer  Interessiert- 
heit —  oder  mit  dem  gegenteiligen  Verhalten.  2)  danach, 
ob  sie  die  Aufgabe  in  materialer  Hinsicht  mehr  reproduktiv 
oder  produktiv  und  gestaltend  (selbständig  oder  unselbständig), 
mehr  analysierend  oder  kombinatorisch,  phantasievoll  oder 
verstandesmäBig  angreift. 

Es  wäre  femer  besonders  wichtig  für  die  Pädagogik,  wenn 
wir  noch  drei  weitere  Fragen  zu  den  qualitativen  Arbeits^ 
typen  beantworten  konnten:  1)  wie  wir  uns  den  Mechanismus 
ihrer  psychologischen  Entstehung  zu  denken  haben  und 
was  danach  der  Arbeitstypus  eigentlich  ist;  2)  was  fttr  ihre 
Ausbildung  im  Individuum  das  eigentlich  Bestimmende  ist, 
ob  die  angeborenen  Anlagedispositionen  —  und  wie  diese 
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nUier  za  bMeichnen  sind  —  oder*  die  UmgebmigseinfitlsBe; 
3)  in  welchem  Lebensalter  sie  so  befestigt  nnd  in  solehem 
MaBe  Eigenart  der  Persönlichkeit  geworden  sind,  daß  die 
Erziehnng  ihnen  auch  im  Unterricht  freien  Lanf  lassen  kann, 
durch  freie  Ffteherwahl  nnd  dgl.? 

Was  den  zweiten  Punkt  betrifft,  so  li^  zu  diesem  noch 
das  meiste  empirische  Kenntnismaterial  vor.  Dieses  scheint 
sioh  auf  den  ersten  Blick  zu  widersprechen,  gibt  aber  im 
ganzen  docif  ein  klares  Bild,  daß  nämlich  die  angeborene 
Anlage  zwar  sehr  stark  durch  Einflüsse  in  der  Jugend  ge- 
staltet werden  kann,  aber  doch  das  eigentlich  Bestimmende 
in  der  Ausbildung  der  Arbeitstypen  bleibt.  Wir  sehen  näm- 
lich schon  in  der  täglichen  Erfahrung,  daß  Kinder  des  ganz 
gleichen  Milieus  (Geschwister,  Schul-  und  Spielkameraden)  sehr 
früh  ganz  yersohiedene  Interessenrichtungen  ausbilden  und 
daß  diese  auch  bestimmend  für  ihre  Arbeitsweisen  werden 
(experimentell  bewiesen  durch  die  VersucheBinets,  Le  Cläres  u.a. 
ttberBeobachtungs-  undBesohreibungstypen,  vgl.  Bd.  I,  S.590ff., 
Bd.  n,  S.  401  ff.).  Wenn  Binets  Töchter  so  total  yersohiedene 
Beschreibungstypen  zeigen,  so  tritt  in  diesen  sowohl  eine 
elementare  Verschiedenheit  des  stoffUchen  Interesses,  wie 
der  Verarbeitung  des  Stoffes  hervor  —  bei  gleichem  Milieu 
der  Individuen.  Ferner  macht  sich  die  Persdnlichkeit  selbst 
um  so  mehr  gegen  die  Einflüsse  der  Umgebung  geltend,  je 
älter  sie  wird.  Endlich  ist  besonders  zu  beachten,  daß  es  in 
diesem  Punkte  der  Beziehung  zu  den  Umgebungseinflüssen 
wiederum  zwei  typisch  verschiedene  Persönlichkeiten 
gibt:  die  einen  entwickeln  sioh  immer  mehr  zu  autonomen, 
sich  selbst  bestimmenden,  die  anderen  bleiben  hetero- 
nome,  vorwiegend  von  der  Umgebung  bestimmte  Persönlich- 
keiten auch  in  der  Art  und  Weise  wie  sie  die  Materialien 
verarbeiten,  und  diese  bleiben  damit  auf  einer  infantileren 
Stufe  stehen.    Bestimmend  dafür  scheint  nun  vor  allem  die 
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Entschiedenheit  zu  sein,  mit  der  sich  im  Indiyidnnm 
überhaupt  eine  angeborene  Eigenart  der  Geftthls- 
disposition  geltend  macht;  je  mehr  das  der  Fall  ist, 
desto  mehr  bildet  das  Individnom  eigenartige  Interessen- 
richtangen  ans,  indem  sein  Geftlhlsleben  anf  bestimmte 
Objekte,  Handinngen,  Gesinnungen  seiner  Umgebung  anders 
reagiert  als  auf  andere.  Die  Interessenrichtnngen  scheinen 
dami  die  vorwaltende  Anfmerksamkeitsrichtnng  sn  be- 
stimmen, diese  trifft  die  stoffliche  Auswahl  unter  den  Ob- 
jekten, mit  denen  sich  das  Individuum  vorwiegend  beschäf- 
tigt, ob  sie  mehr  der  subjektiven  Sphäre  angehören  oder  der 
objektiven,  und  welche  Objekte  in  beiden  Sphären  wieder 
bevorzugt  werden.  Dazu  kommen  die  angeborenen  Yor- 
stellungstypen  als  der  Ausdruck  der  materialen  Gedächtnis- 
dispositionen des  Individuums.  Sie  bestimmen  die  Auswahl 
unter  dem  Sinnesmaterial,  mit  denen  das  Individuum  vor- 
wiegend arbeitet  (ob  Farben,  Formen,  T5ne,  sachliches  oder 
verbales  Material),  wobei  der  Unterschied  des  sachlichen  oder 
verbalen  Gedächtnismaterials  von  höchster  Bedeutung  f  flr  den 
Arbeitstypus  wird.  Dazu  aber  kommen  nun  zwei  weitere 
Begabungseinf  Ittsse,  um  den  Arbeitstypus  zu  bestimmen, 
nämlich,  ob  die  Intelligenz  des  Individuums  eine  vorwi^end 
analytische  oder  synthetische  ist,  und  ob  sie  mehr  der  Phan- 
tasie- oder  der  Denksphäre  angehört  (vgl.  Bd.  n,  S.  686ff.). 
So  erklärt  es  sich  auch,  daB  einerseits  Bin  et  eine  gewisse 
Unabhängigkeit  des  t Beschreibungstypus«  vom  Milieu  findet  i), 
während  Odin  nachgewiesen  hat,  daB  die  Umgebung  und  die 
Erziehung  fttrdieEntwickeluug  des  literarischen  Talents  mehr 
maBgebend  sei  als  Anlage  und  Vererbung  (Odin  hat  6384  fran- 


1)  Vgl.  dazu:  A.  Biuet,  L'observatenr  et  rimagiuatif.  L'Annie 
Psycho!.  VII,  1901.  Dens.  Le  Yocftbulaire  et  Fld^ation.  Heyne  Phi- 
loBophique,  1902.  Dazu  die  Literator  Bd.  ü,  S.  787.  A.  Odin,  La 
Qeaöse  des  granda  hommes.   Paria  1896. 
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zösische  Literaten,  die  von  1300  bis  1830  tätig  waren,  anf 
Herkunft  und  Erziehung  betrachtet  —  Pfeiffer),  daß  Pfeiffers 
Schülerinnen  umso  abhängiger  Yom  Umgebungseinfluß  er- 
scheinen, je  jünger  sie  sind;  Odin  konnte  die  angeborene 
Anlage  seiner  Personen  überhaupt  nicht  feststellen,  seine  Ar- 
beit zeigt  also  nur,  daß  die  Arbeitsrichtung  der  Menschen 
auch  Yon  Umgebungseinflüssen  bestimmt  wird. 

Damit  haben  wir  die  obige  zweite  Frage  auch  schon  be- 
antwortet. 

Es  scheint  mir  also,  daß  im  allgemeinen  die  qualitativen 
Arbeitstypen  sich  bilden  aus  dem  Zusammenwirken  der 
fundamentalen  Interessenrichtungen  der  Individuen  und  dem 
Grnndunterschied  ihrer  Begabungsart.  Jene  bestimmen,  ob 
sich  das  Individuum  mehr  der  subjektiven  oder  objektiven 
Sphäre  zuwendet,  und  sie  treffen  in  beiden  vdeder  eine  stoff- 
liche Auswahl  dessen,  was  vorwiegend  beachtet  und  festge- 
halten wird  und  demnach  das  Apperzeptionsmaterial  des  In- 
dividuums bildet;  diese  prädestinieren  die  Arbeitsweise  in 
der  Grundrichtung,  ob  sie  entweder  eine  vorwiegend  analy- 
tische oder  synthetische  wird,  und  ob  sie  mehr  eine  phantasie- 
mäßige oder  denkende  Verarbeitung  des  Stoffes  —  in  der 
Weise  der  Analyse  oder  Synthese  wird.  Dazu  kommt  als 
weiteres  bestimmendes  Moment  hinzu  der  formale  Aufinerk- 
samkeitstypus,  er  wirkt  entweder  in  der  Sichtung  der  Kon- 
zentration und  Beschränkung  oder  in  der  der  Distribution  — 
und  zwar  der  quantitativen  oder  der  qualitativ-differenzierten 
Verteilung  der  Aufmerksamkeit  (vgl.  oben  S.  37). 

So  stellen  sich  uns  die  qualitativen  Arbeitstypen  als  ein 
pädagogisch  höchst  wichtiger  Tatbestand  dar.  Sie  geben  uns 
—  in  Ergänzung  zur  Lehre  von  der  Begabung  —  an,  wie 
sich  die  Betätigung  der  Begabung  bei  der  geistigen  Arbeit 
darstellt.  Und  hierbei  muß  sich  nun  erst  zeigen,  wie  sich 
die  einzelnen  Seiten  der  Begabung  eines  Individuums  zu- 
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einander  in  der  Praxis  verhalten,  ob  und  in  welchem  MaBe 
sie  sich  gegenseitig  fördern  and  unterstützen  oder  schädigen 
nnd  hemmen.  Es  zeigen  sich  hier  die  praktischen  Kor- 
relationen oder  Arbeitskorrelationen,  in  denen  sich 
die  Begabnngskorrelationen  erst  bewähren.  Es  sind  besonders 
die  komplexen  Arbeitstypen,  in  denen  diese  Erscheinung 
hervortritt.  Da  sehen  wir  z.  B.  wie  sich  zueinander  ver- 
halten: Interessenrichtung,  formaler  Aufmerksamkeitstypus 
und  Yorstellungstypus;  analytische  Begabung  und  Phantasie- 
oder Denkbegabung.  Es  wird  unser  Hauptziel  bei  der  zu- 
künftigen Untersuchung  der  qualitativen  Arbeitstypen  sein, 
einmal  empirisch  das  Zusammenwirken  dieser  Grundseiten 
unserer  Begabung  zu  Arbeitsweisen  und  Arbeitstypen  nachzu- 
weisen und  eine  materiale  Aufstellung  der  Haupttypen  nach 
ihren  vollständigen  Komponenten  zu  geben. 

Überblickt  man  die  bisherigen  Untersuchungen  der  Arbeit, 
so  sieht  man  leicht,  daB  sie  noch  recht  einseitig  sind,  indem 
durchweg  nur  der  Arbeits effekt  gemessen,  alles  ttbrige  aber 
einfach  erschlossen  worden  ist.  Es  gibt  aber  zwei  ver- 
schiedene Wege  zur  experimentellen  Untersuchung  der 
Arbeit:  1)  man  mißt  nur  den  Effekt  der  Arbeit  (und  zwar 
den  Gesamteffekt  nach  Quantität  und  Qualität)  nnd  schlieBt 
aus  ihm  sowohl  auf  die  Komponenten  der  Arbeit  wie  auf 
das  Verhalten  und  die  Begabung  des  Arbeitenden.  2)  Man 
mißt  möglichst  direkt  —  während  der  Ausführung  der 
Arbeit  —  einzelne  Arbeitskomponenten  für  sich, 
wie  die  Ermüdung  (nach  meiner  Bechen-Metronommethode), 
die  intensive  Spannung  oder  qualitative  Differenzierung  der 
Aufmerksamkeit  und  dgl.  Nur  mit  der  letzteren  Methode 
konmit  man  a)  zu  einem  experimentellen  Nachweis  der 
Arbeitskomponenten  und  ihres  relativen  Anteils  an  dem 
Arbeitseffekt,  b)  zu  einer  direkten  Messung  des  Arbeits- 
aufwandes des  arbeitenden  Individuums. 
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Noch  in  zwei  weiteren  Punkten  mtU»en  die  bis- 
herigen Arbeitsversnche  ergänzt  werden:  1)  die  »gei- 
stige« muB  von  der  » körperlichen «  Arbeit  relativ  getrennt 
nntersncht  werden.  Wir  sahen  zwar,  daß  alle  Arbeit  sowohl 
körperliohe  als  geistige  ist,  aber  es  bleibt  der  Unterschied 
einer  Torwiegend  masknlären  motorischen  nnd  einer  vor- 
wiegend »innerlichen«  sensorischen  Arbeit;  da  nnn  in  alle 
geistige  Arbeit  ein  (wenn  auch  oft  sehr  geringer)  motorischer 
Faktor  einzugehen  scheint,  so  wäre  es  wichtig,  diesen  in 
seinem  Verlauf,  seiner  Ermfldnngs-  nnd  Erholnngsform  usw. 
geüan  zu  kennen,  um  ihn  so  a)  von  der  geistigen  Arbeit 
auszuscheiden  (theoretisch),  b)  in  seinen  Beziehungen  zu  dieser 
kennen  zu  lernen.  2)  Sodann  müssen  wir  den  konstanten 
Anteil  der  einzelnen  psychischen  Grundfunktionen 
bei  aller  Arbeit  feststellen,  den  des  Gedächtnisses,  der  Phan- 
tasie und  des  Denkens.  Insbesondere  darf  der  Anteil  des 
Gedächtnisses  an  der  geistigen  Arbeit  nicht  unterschätzt 
werden;  wie  im  Ganzen  des  geistigen  Lebens,  so  stellt 
auch  bei  der  Arbeit  das  Gedächtnis  in  elementarer  Weise 
die  innere  Einheit  des  geistigen  Produktes  her,  wir  halten 
das  Ziel  der  Arbeit  im  Gedächtnis,  wir  halten  das  schon 
Gearbeitete  gedächtnismäBig  fest,  wenn  wir  zum  folgenden 
ttbe^ehen,  wir  benutzen  die  uns  geläufigen  Assoziationen 
als  den  Stammvorrat  unserer  Kenntnisse  und  dgl. 

3.  Die  Ökonomie  und  Technik  der  geistigen  Arbeit. 

Die  allgemeine  Idee  einer  Ökonomie  und  Technik  der 
geistigen  Arbeit  haben  wir  schon  kennen  gelernt  (S.  16). 

Wir  sind  leider  noch  weit  davon  entfernt,  diese  Idee  an 
jeder  Art  geistiger  Arbeit  des  Schulkindes  durchfuhren  zu 
können,  weil  es  uns  dazu  an  eindringender  Analyse  der  quali- 
tativen Arbeitskomponenten  in  den  einzelnen  Schulfilchern  fehlt. 
Es  möge  daher  das  Wesen  einer  ökonomisch  und  technisch  rieh- 
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tigen  geiitigen  Arbeit  einmal  an  einwi  Beispiel  genauer  ans- 
gefttbrt  werdm,  Ton  diesem  ans  werden  wir  dann  bei  allen 
später  erläuterten  Arten  der  Schnlarbeit  anf  dasjenige  hin- 
weisen, was  sich  bis  jetzt  Über  das  technisch  nnd^  ökonomisch 
riehüge  Verhalten  des  Schillers  in  den  einseinen  Schnl- 
fäehem  ausmachen  lABi 

Wir  wählen  als  Beispiel  die  Ökonomie  und  Technik 
des  Lernen«,  weil  an  dieser  der  Begriff  der  Ökonomie  und 
Teehnik  der  Arbeit  suerst  entwickelt  nnd  im  einzelnen  dnrch- 
geftthrt  worden  ist.  Unter  dem  Lernen  wollen  wir  dabei 
hier  zunächst  yerstehm  das  wörtliche  Auswendiglernen 
von  verbalem  Material  mit  der  Absicht,  dieses  fehlerfrei 
reproduzieren  (hersagen)  und  es  entweder  yorttbergehend  oder 
dauernd  »behalten«  (nach  kürzerer  2ieit  oder  dauernd  repro- 
duzieren) zu  können. 

Okonamisches  Lernen  ist  dasjenige  Verhalten  beim 
Lernen,  welches  seinen  Zweck,  d.  h.  das  erstmalige  Hersagen 
nnd  das  Behalten  in  der  zweckgemäBesten  Weise ,  d.  h.  in 
kürzester  Zeit,  mit  den  einfachsten  Mitteln  und  mit  dem  ge- 
ringsten  Kralfiauf wände  erreicht.  Die  »Ökonomie«  oder  das 
sparsame  Umgehen  mit  unseren  Kräften  bei  der  Arbeit  kann 
man  äußerlich  in  Zeitökonomie  und  KraftOkonomie  trennen. 
In  Wahrheit  ist  natürlich  alle  Arbeitsökonomie  Kraft- 
ökonomie des  Arbeitenden,  nur  kann  es  sich  bald  darum 
handeln,  bei  der  Arbeit  mehr  augenblickliche,  kmrzdauemde 
intensire  Kraftanspannung  anzuwenden  und  damit  Zeit 
zu  sparen  oder  die  Zeit  der  Arbeit  auszudehnen ,  um  an 
augenblicklicher  Intensität  des  Kraftaufwandes  zu  sparen. 
Beide,  intensiver  Kraftaufwand  oder  intensive  Anspannung 
der  Kräfte  und  Zeit,  scheinen  sich  ^bei  geistiger  Arbeit  analog 
zu  veriialten  wie  Kraft  und  Weg  in  der  Mechanik;  durch 
Vennehmng  des  Weges  spart  man  an  der  in  der  Zeiteinheit 
anfgewendeten  Kraft  und  umgekehrt. 
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Eine  Technik  des  Lernens  ist  nun  die  Aneignung  der 
rechten  Lernmethoden  und  die  Beherrschung  aller  derjenigen 
Bedingungen  und  desjenigen  gesamten  Verhaltens,  die  fbr 
das  Lernen  und  Behalten  günstig  wirken.  Ökonomisches 
Lernen  ist  zugleich  dasjenige,  welches  aus  vollkommener 
Beherrschung  der  Lerntechnik  hervorgeht  Von  der  all- 
gemeinen Lerntechnik,  für  welche  die  Psychologie  aus 
den  Bedingungen  des  Lemaktes  Kegeln  entwickelt,  kann 
man  eine  individuelle  Lerntechnik  unterscheiden.  Unter 
dieser  ist  zu  verstehen,  daß  der  Lernende  die  individuellen 
Mittel  seines  Lernens  allmählich  kennen  lernt  und  sie  so 
verwendet,  wie  es  für  seine  individuelle  Begabung  am  besten 
paBi  Dazu  gehört  insbesondere,  daß  der  Lernende  seinen 
Vorstellungs-  und  Aufmerksamkeitstypus  selbst  herausfindet 
und  diejenigen  Vorstellungselemente  (z.  B.  optische,  aku- 
stische usf.)  vorzugsweise  zum  Einprägen  verwendet,  die 
seinem  Typus  entsprechen. 

Wir  verfügen  über  eine  große  Zahl  von  experimentellen 
Untersuchungen,  die  sich  mit  den  Bedingungen  des  Lernens 
beschäftigen.  Sie  haben  sich  entwickelt  im  Anschluß  an 
die  Methoden  der  Gedächtnisversuche  von  Ebbinghaus. 
Ebbinghaus  bildete  die  Methode  aus,  an  dem  Erlernen  und 
Wiedererlemen  von  sinnlosen  Silben  alle  wesentlichen  Be- 
dingungen des  mechanischen  Auswendiglernens,  Aufsagens 
und  Wiedererlernens  nach  bestimmter  Zeit  zu  untersuchen. 
G.  E.  Müller  und  seine  Schüler  in  Göttingen  führten  diese 
Versuche  und  ihre  Methode  weiter.  Zwei  Schülerinnen  von 
G.  E.  Müller,  Frl.  L.  Steffens  und  Frl.  G.  Ephrussi,  unter- 
suchten zuerst  gewisse  Hauptpunkte  der  Ökonomie  des 
Lernens,  und  in  meinem  Laboratorium  in  Zürich  wurden 
von  meinen  Schülern  und  Mitarbeitern  und  von  mir  selbst 
weitere  Versuche  zur  Vervollständigung  der  Lehre  vom 
ökonomischen   Lernen   ausgeführt    (vgl.    die   Literatur   am 
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Schlosse  dieser  Yorlesangen] .  Da  wir  es  hier  nicht  mit  der 
allgemeiDen  Gedächtnispsychologie  zu  tan  haben,  sondern 
unseren  pädagogischen  Zweck  im  Ange  behalten  müssen,  so 
gehe  ich  anf  viele  psychologisch  interessante  Seiten  dieser 
Versuche  nicht  ein,  sondern  behandle  nur  die  pädagogisch 
wichtige  Frage,  welche  Bedingungen  und  Methoden  des 
Lernens  wir  als  die  günstigen,  vorteilhaften,  welche  wir  als 
ungünstig,  unvorteilhaft,  ansehen  müssen,  und  was  ftir  eine 
Art  des  Lernens,  je  nach  dem  Zweck  desselben,  als  die  am 
meisten  ökonomische  angesehen  werden  muB. 

Betrachten  wir  zuerst  im  allgemeinen  die  Be- 
dingungen des  Lernens,  um  von  diesen  die  unter  dem 
Gesichtspunkt  eines  bestimmten  Zweckes  günstigen  und 
ungünstigen  zu  scheiden.  Wir  können  diese  Bedingungen 
einteilen  in  äußere  oder  objektive  und  innere  oder 
subjektive.  Ich  will  zuerst  die  äußeren,  dann  die  inneren 
Bedingungen  besprechen ;  sodann  wollen  wir  die  Frage  auf- 
werfen, wie  diese  verschiedenen  Bedingungen  auf  die  einzelnen 
Effekte  des  Lernens  wirken.  Hierbei  wollen  wir  nun  den 
Fall  setzen,  daß  ein  Kind  nicht  beliebig  lerne,  sondern  unter 
den  streng  kontrollierten  Umständen  des  psychologischen  Lern- 
experimentes,  also  so,  daß  es  sinnlose  Silben  (vgl.  über  deren 
Herstellung  Bd.I,  S.  451)  oder  ausgesuchte  sinnvolle  Stücke 
lernt  (über  die  Technik  dieses  Lernens  s.  Bd.  I,  S.  449  u.  463). 
Li  der  Begel  denken  wir  dabei  femer  an  lesendes,  visu- 
elles Lernen;  das  zuhörende,  akustische  werden  wir  nur 
zum  Vergleich  heranziehen.  Das  Lesen  denken  wir  uns  also 
als  sukzessives  Ablesen  der  hinter  einem  Spalt  sukzessiv 
erscheinenden  Lernstoffe. 

Eine  erste  Bedingung  für  das  Lernen  ist  natürlich 
die  Größe  und  die  Leserlichkeit  der  Schrift.  Das 
scheint  ein  sehr  nebensächlicher  Punkt  zu  sein;  er  ist  aber 
wichtig,  weil  er  mit  anderen  Bedingungen  zusammenhängt, 
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nämlich  mit  der  Expositionszeit  der  einzelnen,   hinter  dem 
Schirm  erscheinenden  Silben  fttr  das  Auge.   Je  länger  diese 
Expositionszeit)   desto  länger  verweilt  die  Aufmerksamkeit 
auf  der  einzelnen  gelesenen  Silbe  nnd  umgekehrt     Eine 
zweite  äuBere  Bedingung  ist   die  Schwierigkeit   oder 
Leichtigkeit  der  Aussprache  der  einzelnen  Silbe,  das,  was 
wir  die  phonetische  Schwierigkeit  nennen;  natürlich  sind 
schwerer  zu  sprechende  Silben  in  der  Regel  auch  schwerer 
zulernen.  Eine  dritte  äußere  Bedingung  ist  die  Schnel- 
ligkeit oder  Langsamkeit  des  Lerntempos.     Wir  werden 
sogleich  sehen,  welchen  Einfluß  das  Lemtempo  hat.    Eine 
yierte  Bedingung  ist  der  Rhythmus.  Schon  Ebbinghaus, 
der  Begründer  dieser  ganzen  Yersuchstechnik  fand,  daß  es 
nötwendig  ist,  rhythmisch  zu  lernen,  und  alle  späteren  Ex- 
perimentatoren sind  wieder  darauf  zurückgegangen  und  haben 
den  Einfluß  der  verschiedenen  Rhythmen  untersucht.    Eine 
fünfte  äußere  Bedingung  ist  die,   daß    entweder   laut 
oder  halblaut  oder  leise  gesprochen  wird,  oder  mit  unter- 
drückter Stimme  gelernt  wird.    Eine  sechste  Bedingung 
besteht  in   der  Verteilung  der  Wiederholungen  über 
eine  größere  oder  kleinere  Zeit.  Eine  siebente  Bedingung 
ist  die  Häufung  der    Wiederholungen  (die   »Akkumu- 
liernngc    derselben).     Die  achte  Bedingung  wollen   wir 
durch  die  Stich  werte  bezeichnen:  G.-Metbode  oder  G«nzlem* 
methode;  T -Methode  oder  Teillemmethode,  und  die  sogen, 
vermittelnde  Methode.   Eine  neunte  Bedingung  ergibt  sich 
dadurch,    daß  entweder  gelesen  oder  vorgesprochen  wird. 
Endlich  können  wir  als  zehnten  und  wichtigsten  Punkt 
alles  das  betrachten,  was  sich  aus  der  Natur  des  Lern- 
stoffes für  das  Lernen  ergibt.     Das  sind  die  wichtigsten 
unter  den  äußeren  Bedingungen,   welche  beim  Erlernen  im 
Experiment  zu  Tage  treten. 

Ich  brauche  diese  einzelnen  Punkte  wohl  nur  kurz  zu 
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eriäatern^).  Daß  die  Expositionszeit  der  einzelnen  Silbe  nicht 
ganz  unwichtig  ist,  bedarf  keiner  n&heren  Begründang,  eben- 
so, daß  die  Schwierigkeit  der  AuBspraohe  fttr  das  Lernen  in 
Betracht  kommt.  Dagegen  müssen  wir  das  Lemtempo  etwas 
genauer  betrachten. 

Über  den  Einfluß  des  Lerntempos  sind  die  einzelnen 
Experimentatoren  sehr  verschiedener  Ansicht  Ebbinghans 
hat  die  Behauptung  ausgesprochen,  daß  es  im  allgemeinen  am 
▼orteilhaftesten  sei,  wenn  man  ein  möglichst  schnelles  Tempo 
zum  Lernen  wähle.  Er  erinnert  daran,  daß  auch  die  Schul- 
kinder meist  diese  Methode  wählen.  Auch  Müller  hat  durch- 
weg ein  schnelles  Tempo  des  Lernens  bevorzugt.  In  dem 
psychologischen  Laboratorium  in  Wttrzburg  sind  aber  von 
Kttlpe  und  Ogden  Versuche  gemacht  worden,  die  die  Meinung 
von  Ebbinghaus  und  Müller  nicht  bestätigen,  sondern  es  er- 
gibt sich,  daß  die  Tempi  verschiedene  Einflüsse  haben. 
Außerdem  haben  Eülpe  und  Ogden  darauf  hingewiesen,  daß 
es  eine  Täuschung  ist,  wenn  man  glaubt,  durch  allzu  schnelles 
Lernen  besonders  an  Arbeit  zu  ersparen.  Man  kann  nämlich 
sagen :  je  schneller  man  lernt,  desto  wirkungsloser  wird  die 
einzelne  Wiederholung,  weil  sie  zu  flüchtig  ist  und  infolge 
dessen  muß  man  nun  das,  was  man  beim  Lesen  an  Zeit  spart, 
durch  die  Anzahl  der  Wiederholnngen  mehr  aufwenden.  Femer 
ist  der  Effekt  des  schnellen  Lernens  zwar  in  der  Regel  ein 
günstiger  für  das  erstmalige  Auswendighersagen,  dagegen 
ist  er  kein  günstiger  für  das  dauernde  Behalten,  d.  h.  im 
allgemeinen  gilt  die  Regel,  je  schneller  man  auswendig  lernt, 
desto  weniger  gut  wird  dauernd  behalten.  Ich  habe  gefunden, 
daß  es  besonders  vorteilhaft  ist,  das  Tempo  des  Lernens  dem 
einzelnen  Stadium  des  Auswendiglernens  anzupassen,  d.h. 
es  ist  zweckmäßig,   im  Anfang,  wenn  dem  Lernenden  die 

I)  Über  die  Literatur  zu  denselben  vgl.  die  Angaben  am  Schloß 
dieser  Vorlesungen. 
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Silbenreihe  noch  relativ  anbekannt  ist,  etwas  langsamer  und 
am  SchlnB  etwas  schneller  zu  lernen. 

Was  den  Rhythmus  betrifft,  so  haben  alle  Experimen- 
tatoren gefanden,  daß  unrhythmisches  Lernen  auBerordent- 
lich  viel  schwerer  ist  als  rhythmisches.  Für  manche  In- 
dividuen ist  ein  Lernen  mit  unterdrücktem  Rhythmus  geradezu 
unmöglich.  Es  muB  nun  1)  die  Frage  beantwortet  werden, 
welcher  Rhythmus,  oder  welches  YersmaB  bei  dem  Lernen 
sich  am  gflnstigsten  erweist  und  2)  worauf  diese  Wirkung 
des  Rhythmus  beruht.  Wir  haben  gefunden,  daß  im  all- 
gemeinen die  zweigliedrigen  Yersfbße  die  zweckmäßigeren 
sind.  Außerdem  ist  es  vorteilhaft,  wiederum  die  einzelnen 
Versfüße  zu  Gruppen  zusammenzufassen,  so  daß  man  z.  B. 
eine  Reihe  von  zwölf  Silben  in  der  Regel  nach  der  sechsten 
Silbe  mit  einem  Einschnitt  versieht;  manche  Personen  finden 
es  auch  vorteilhaft,  eine  Reihe  von  zwölf  Silben  so  zu  lernen, 
daß  sie  die  Silben  zu  dreimal  vier  verbinden.  G.  E.  Müller 
glaubte,  daß  ftlr  Deutsche  im  allgemeinen  der  Trochäus  der 
günstigste  Versfuß  sei.  Wir  haben  das  in  meinem  Laboratorium 
nicht  bestätigt  gefunden.  Wir  haben  z.  6.  bei  zwei  Unter- 
suchungen im  ganzen  Vertreter  von  vierzehn  verschiedenen 
Nationalitäten  geprüft  und  beobachteten  den  Rhythmus,  den 
die  einzelnen  Lemer  bevorzugten ;  wir  fanden,  daß  die  Rhyth- 
men sich  ganz  ungleichmäßig  auf  die  einzelnen  Nationalitäten 
verteilten.  Der  bevorzugte  Rhythmus  ist  in  manchen  Ländern 
schon  nach  den  einzelnen  Provinzen  verschieden.  Die  Nord- 
deutschen betonen  z.  B.  hauptsächlich  die  letzte  Silbe,  die 
Süddeutschen  dagegen  die  erste,  und  diese  Gewohnheit  macht 
sich  auch  beim  Lernen  geltend.  Diese  Zusammenfassung  von 
Silben  oder  Worten  zu  einem  rhythmischen  Ganzen  ist  nur 
ein  Spezialfall  eines  allgemeineren  Vorganges,  den  man  neuer- 
dings als  »EomplexbilduDg«  bezeichnet  hat.  Wir  haben 
das  instinktive  Bestreben,  einen  umfangreichen  Lernstoff  über- 
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siehtlicber  and  leichter  einprägbar  zu  machen,  indem  wir 
den  einzelnen  Gliedern  eine  innere  Ordnnng  geben  nnd 
sozusagen  ein  organisierendes  Lernen  einführen.  Wir 
beziehen  deshalb  Gruppen  von  Elementen  des  Lernstoffes 
aufeinander y  betonen  die  einen  stärker  als  die  anderen  nnd 
rhythmisieren  die  Gruppen  zeitlich  und  dynamisch.  Bei  sinn- 
losen Elementen  (Buchstaben,  Silben  u.  a.)  fassen  wir  die  Ele- 
mente zu  rhythmischen  Komplexen  zusammen  (bei  visuellem 
Material  auch  zu  räumlichen);  bei  sinnvollen  Stoffen  ordnen 
wir  in  erster  Linie  die  Worte  zu  kleineren  Sinngruppen, 
die  wir  wieder  zu  größeren  Gedankeneinheiten  zusammen- 
schließen und  bauen  so  den  Stoff  organisierend  aus  einem 
System  von  Sinnkomplexen  auf.  Auch  dabei  spielt  rhyth- 
mische (zeitlich-dynamische)  und  räumliche  Anordnung  des 
Stoffes  eine  —  wenn  auch  untergeordnete  RoUe.  Bei  Prosar 
Stoffen  wirkt  dann  der  nie  fehlende  Rhythmus  der  Prosa 
mit,  bei  Gedichten  der  Versrhythmus  mit  seinen  gegebenen 
Gruppen,  die  wir  aber  innerlich  noch  zu  weiteren  Gruppen 
steigern  können. 

Die  Vorteile  des  rhythmischen  Lernens  sind:  1)  Die 
Erweckung  einer  heiteren,  »der  Gedächtnisarbeit  günstigen 
Stimmung.  2)  Durch  den  Rhythmus  wird  die  psychophysische 
Erregbarkeit  des  Lernenden  gesteigert;  diese  beiden  Wir- 
kungen des  Rhythmus  kommen  besonders  bei  solcher  geistigen 
Arbeit  in  Betracht,  die  etwas  einförmig  ist  und  eine  gewisse 
Ausdauer  erfordert  (M.  E.  Smith^  Eoffka  und  ich  selbst). 
3)  Wahrscheinlich  ist  eine  sekundäre  Wirkung  dieser  Ver- 
änderung der  Stimmung  und  der  Erregbarkeit,  daß  der 
Lernende  sich  leichter  an  die  ihm  vorliegende  Tätigkeit  an- 
paßt (Erleichterung  der  psycho-physischen  Adaptation).  4)  Der 
Rhythmus  hat  eine  disziplinierende  Wirkung  auf  die  Arbeit; 
wir  scheuen  es,  den  Rh}rthmus  zu  verlieren,  daher  treibt  uns 
der  Arbeitstakt  unerbittlich  in  dem  gleichen  Tempo  vorwärts, 

Mtamann,  VorlMimctA.    IIl  6 
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wodurch  zugleich  die  zeitliche  und  damit  auch  die  innere 
Gleichmäßigkeit  dea  Arbeitens  gesteigert  wird.  6)  G.  E.  MttUer 
hat  besonderen  Wert  darauf  gelegt,  daß  durch  die  Bildung 
rhythmischer  Gruppen  beim  sprechenden  Lernen  eine  sehr 
wichtige  Gedächtnishilfe  geschaffen  wird;  handelt  es  sich 
z.  B.  um  das  Erlernen  einer  Beihe  sinnloser  Silben,  so  wird 
in  die  Beihe  dieser  sehr  gleichförmigen  Elemente  eine  innere 
Ordnung  gebracht,  indem  die  einzelnen  rhythmischen  Gruppen 
sich  mittels  der  Betonung  und  der  Stimmhöhe  und  der 
Modulation,  die  der  Sprechende  in  beider  Hinsicht  hervor- 
bringen kann,  die  einzelnen  Silbengruppen  wieder  durch 
mannigfaltige  Unterschiede  ittr  das  Gedächtnis  bemerkbar 
machen  kOnnen.  Das  ist  ganz  besonders  dann  der  Fall, 
wenn  der  Sprechende  akustisch-motorisch  veranlagt  ist  und 
die  individuelle  Fähigkeit  hat,  auf  Modulationen  des  Bhyth- 
mus  (nach  Zeit  und  Dynamik)  und  des  Tonfalles  zu  achten 
und  sie  beim  Sprechen  hervorzubringen. 

Mttller  hält  diese  zuletzt  genannte  Gedächtnisstütze  ftlr  die 
wichtigste  Seite  des  Bhythmus;  ich  selbst  bin  der  Ansicht, 
daß  die  unter  1  bis  3  genannten  Einflüsse  wenigstens  ebenso 

wirksame  Gedächtnishilfen  sind. 

Die  Bildung  von  »Komplexenc  beim  Lernen.  Einige  neuere 
Psychologen  haben  nach  dem  Vorgang  von  G.  E.  Müller  besonderen 
Wert  gelegt  auf  die  BUdung  yon  sogenannten  >Komplexenc  beim  Lernen 
und  sie  haben  gemeint,  daß  die  Ökonomie  und  Technik  des  Lemaktes 
ganz  wesentlich  davon  abhttnge,  wie  man  solche  Komplexe  bilde. 
MttUer  versteht  darunter  die  Erscheinung,  daß  wir  beim  Erlernen  von 
Reihen  unzusammenhängender  Elemente,  wie  ZifTem,  Buchstaben,  sinn- 
losen Silben,  einzelnen  Wörtern  immer  geneigt  sind,  eine  gewisse  An- 
zahl solcher  Elemente  (wenigstens  2)  zu  Gruppen  innerlich  zusammen- 
zufassen, und  daß  wir  damit  die  Glieder  einer  solchen  Gruppe  unter 
sich  fester  assoziieren  als  eine  Gruppe  mit  der  nächsten  Gruppe  oder 
als  das  letzte  Glied  einer  Gruppe  mit  dem  ersten  Glied  der  auf  sie 
folgenden.  Die  unter  sich  besonders  fest  assoziierten  Glieder  einer 
solchen  Gruppe  bilden  dann  einen  Komplex^).    Die  Art  und  Weise 

^)  Vgl.  G.  E.  Mttller,  Z.  An.  d.  Ged.  u.  des  Vorstellungsverlaufs,  bes. 
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wie  ein  solcher  Komplex  gebildet  wird,  kann  yerschieden  sein.  An 
erster  Stelle  wirkt,  nsch  Mfiller,  in  diesem  Sinne  »die  koUektiye  Anf- 
fassnng  der  Beihenglieder«.  Sie  betätigt  sich  besonders,  wenn  eine 
Anzahl  Buchstaben,  Silben  nnd  dgl.  gleichzeitig  dargeboten  werden; 
dann  kennen  1)  die  Glieder,  die  wir  zu  einem  Komplex  zusammen- 
fassen, simnltan  als  ein  einheitliches  Ganzes  aufgefaßt  werden,  oder 
2)  wir  können  solche  Glieder  sukzessiy  mit  der  Aufmerksamkeit  be- 
sonders schnell  (und  inteusiv)  durchlaufen  und  dann  nach  Schluß  des 
Komplexes  ein  etwas  größeres  Interrall  eintreten  lassen  (eine  Art  Ruhe* 
pause  der  Aufinerksamkeit).  Das  erstere  Verhalten  der  A.  nennt  Mfiller 
»eine  auf  alle  Bestandteile  des  Komplexes  gleichzeitig  gerichtete  kol- 
lektive Simultan-  oderTotalaufmerksamkeit<,  das  andere  eine 
»kollektire  Sukzessivaufmerksamkeit«,  »d.  h.  ein  schnelles 
•Durchlaufen  der  Einzelglieder  des  Komplexes  mit  der  Aufinerksamkeit«. 
Der  Effekt  dieser  zwei  Betätigungsweisen  der  A.ist  immer  der,  »daß 
die  Assoziation,  die  zwei  aufeinanderfolgende  Glieder  eines  und 
desselbeuKomplexes  verbindet,  stärker  ausfällt  als  die  Assoziation 
zweier  aufeinanderfolgender  Glieder  verschiedener  Komplexe«.  Ich  er- 
wähnte schon,  daß  wir  Reihen  sinnloser  Silben  immer  zu  kleinen 
Gruppen  zusammenfassen,  zu  Jamben,  Trochäen  oder  zu  drei-  oder 
viergliedrigen  Takten.  Die  Art  der  Komplexbildung  scheint  viel&ch 
mit  den  VT.  zusammenzuhängen.  Der  visuelle  Lemer  neigt  nach 
Mfiller  dazu,  die  simultane  und  die  sukzessive  Komplexbildung  ein- 
treten zu  lassen,  der  akustisch-motorische  Lemer  arbeitet  dagegen 
immer  mehr  mit  sukzessiver  Komplexbildung,  und  zwar  soll  er  nach 
H.  bei  simultan  exponiertem  Material  teils  kollektiv,  teils  sukzessiv 
zusammenfassen  (a.  a.  0.  S.  255),  beim  sukzessiv  dargebotenen  Material 
»nur  durch  kollektive  Sukzessivauffassung«.  Diese  Ansicht  kann  ich 
nicht  für  richtig  halten.  Es  ist  ein  Grundirrtum  Müllers,  der  seine 
ganze  Auffassung  vom  »sukzessiven«  Lernen  bei  der  gewöhnlichen 
Gedächtnistechnik  beherrscht,  daß  wir  dabei  ausschließlich  sukzes- 
sive Assoziationen  bildeten.  In  Wahrheit  geht  fast  jeder  Lemer,  so- 
bald er  die  Silben-  oder  Wortreihe  in  einigen  Lesungen  einigermaßen 
auswendig  Icann,  zu  dem  sogenannten  »überhörenden«  Lemen  über;  da- 
bei nimmt  er  in  Gedanken  oft  die  folgenden,  vor  dem  Spalt  noch 
nicht  erschienenen  Silben  vorweg  und  bildet  mit  ihnen  und  der  gerade 
hinter  dem  Spalt  auftauchenden  Silbe  simultane  Assoziationen.    Es 


von  S.  858  an.  Die  Komplexe  im  Sinne  von  G.  E.  Müller  sind  nicht 
gleichbedeutend  mit  den  »gefühlsbetonten  Vorstellungskomplexen«,  von 
denen  die  Freudsche  Psychoanalyse  —  als  einem  festen  Begriff  — 
spricht  —  In  den  nächstfolgenden  Ausftthrangen  wird  »Aufmerksam- 
keit« wieder  mit  A.  abgekürzt,  »Yorstellungslypus«  mit  VT. 
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kann  daher  auch  der  rein  akuBtiBch-motorische  Lemer  durch  dieses 
beständige  Antizipieren  der  kommenden  Silben  bei  sukzessiv  dar- 
gebotenem Material  sukzessive  und  simultane  Komplexe  bilden  (was 
Müller  S.  261  vom  visueUen  Lemer  angibt,  kommt  ganz  analog  beim 
Akustiker  vor). 

Der  Anlaß  zur  Komplexbildnng  ist  ein  sehr  verschie- 
dener. Als  äußere  Anlässe  wirken  z.  B.  rhythmisches  Vorsprechen 
des  Untersnchers,  räumliche  Intervalle  bei  gesehenen,  zeitliche  Inter- 
valle bei  gehörten  Elementen,  ja  jede  Art  der  äußeren  Hervorhebung 
eines  einzelnen  oder  mehrerer  Elemente  einer  Reihe  kann  Anstoß  zu 
rhythmischer  Zusammenfassung  geben  —  bei  regelmäßiger  und  sogar 
bei  unregelmäßiger  Wiederkehr  und  bei  einmaligem  Vorhandensein. 

Die  inneren  Ursachen  der  rhythmischen  Zusammenfassung  (und 
der  Komplexbildung  überhaupt)  sind  ebenfidls  sehr  mannigfaltig.  G.  E. 
Müller  führt  in  erster  Linie  die  erwähnten  zwei  Verhaltungsweisen  der 
Aufinerksamkeit  an,  doch  scheint  mir  nach  meinen  Erfahrungen  bei 
Zeitsinnversuchen  und  nach  den  neueren  vortrefflichen  Beobachtungen 
von  V.  Bonus si  über  Rhythmusauffassung ^),  daß  die  Hauptursache  in 
einem  ganz  eigenartigen  Akt  des  Beziehens  der  Elemente 
aufeinander  liegt,  wie  er  in  der  Musik  als  Phrasiernng  bekannt  ist. 
Dieser  Akt  der  Phrasiernng  bewirkt  neben  der  Betonung  erst  die 
eigentlich  rhythmischen  Zusammenfassungen  und  er  besteht  keines- 
falls bloß  in  jenen  von  G.  E.  Müller  beschriebenen  Verhaltungsweisen 
der  A.  Er  entiiält  vielmehr  einen  inteUektnellen  Prozeß  höherer  Art, 
den  man  bis  jetzt  nur  als  ein  »Aufeinanderbeziehen«,  vielleicht  als  ein 
vorstellendes  Zusammenfassen  von  bestimmten  Elementen  bezeichnen 
kann.  Die  Eigenart  dieses  Aktes  zeigt  sich  vor  allem  darin,  daß  wir 
1)  mit  ihm  ganz  unabhängig  von  allen  äußeren  Verhältnissen  (Betonung, 
Zeit,  räumliche  Anordnung  und  dgl.)  die  Elemente  willkürlich  zu- 
sammenfassen können,  und  daß  2)  auch  der  psychische  Inhalt  so  ge- 
bUdeter  Gruppen  für  uns  den  Charakter  eines  Aufeinander-Bezogen- 
seins  der  Elemente  bildet  >).    Keineswegs  >besteht<  eine  so  zustande 


^)  Vgl.  V.Benussi,  Psychologie  der  Zeitauffassung.  Heidelberg  1918. 

*)  Die  Zusammenfassung  seiner  Überlegungen  gibt  Müller  wörtlich 
so  (a.  a.  0.  S.  266):  »Die  Komplexbildung  besteht«  (von  mir  gesperrt) 
»in  der  Herstellung  festerer  Assoziationen  zwischen  den  zu  einem 
Komplexe  zu  vereinenden  Reihengliedern.  Dieser  festere  Zusammen- 
schluß kommt  zustande  durch  kollektive  Simultanauffassung  oder  durch 
kollektive  Sukzessivauffassung  oder  durch  ein  sukzessives  Eintreten 
beider  Auffassnngsweisen,  sehr  oft  auch  noch  durch  sofortige  Repetition 
des  aufgefaßten  Komplexes  mittels  Reproduktion  oder  mittels  erneuter 
Wahrnehmung.« 


Die  geistige  Arbeit  des  Schnlkindes  usw.  S6 

gekommene  Komplexbildong  in  dem  festeren  Assoziiertsein  der 
Elemente,  denn  der  Komplex  ist  für  nns  da  mit  diesem  Anfeinander- 
beziehen  bestimmter  Elemente  nnd  zwar  sofort,  beim  ersten  Be- 
ziehen, also  auch  ohne  daß  sich  besonders  feste  Assoziationen  zwischen 
den  aufeinander  bezogenen  Elementen  gebildet  haben.  Allerdings  wird 
wohl  schon  beim  ersten  Male  des  Beziehens  eine  relatiy  festere  As- 
soziation zwischen  den  Beziehnngselementen  gebildet,  doch  scheint 
das  noch  einer  besonderen  Prüfnng  zu  bedürfen  and  ist  dann  erst 
eine  Folge  oder  Wirkung  dieses  Beziehens. 

Die  ganze  Lehre  von  den  Komplexen  ist  für  p&dagogische  Fragen 
nicht  von  so  großer  Bedentang  wie  für  die  allgemeine  Psychologie 
des  Lernens,  and  ich  gehe  hier  nur  darum  etwas  nKher  auf  sie  ein, 
weil  sie  gegenwärtig  von  manchen  Psychologen  (insbesondere  yon 
G.  £.  Müller)  außerordentlich  hoch  geschätzt  wird.  Der  Grund  für  die 
relativ  geringe  pädagogische  Bedeutung  dieser  Lehre  liegt  darin,  daß 
der  eigentliche  Wert  der  Komplexbildung  für  das  Lernen,  der  wesent- 
Meh  in  der  festeren  Assoziation  der  zu  einem  Komplex  gehörenden 
Elemente  besteht,  hauptsächlich  für  das  sinnlose  Material  Bedeutung 
hat,  das  in  der  Schulpraxis  nicht  zur  Verwendung  kommt  Wenn  wir 
eine  Reihe  sinnloser  Silben,  Buchstaben,  Ziffern  oder  ähnliches  Material 
lernen,  so  ist  es  allerdings  für  den  Lemeffekt  von  größter  Bedeutung, 
daß  wir  durch  Betonung  und  Phrasierung  eine  Zusammenfassung  der 
Elemente  zu  kleineren  oder  größeren  Gruppen  yomehmen,  sobald  wir 
dagegen  sinnvolles  Material  zu  lernen  haben,  tritt  dieses  willkürliche 
Zusammen&Bsen  gleichartiger  Elemente  zu  gleichen  Komplexen  (die 
wesentlich  durch  die  Anzahl  der  Elemente  bestimmt  sind)  nur  noch 
ganz  selten  und  in  untergeordneter  Weise  in  die  Erscheinung.  An  seine 
Stelle  tritt  ein  anderer  Vorgang,  nämlich  die  Bildung  von  Wortgruppen 
und  Vorstellungsgruppen,  die  wesentlich  durch  den  Gedankenzu- 
sammenhang bestimmt  werden  und  die  daher  auch  in  der  Regel  mit 
wechselnder  Zahl  der  zusammengefaßten  Worte  gebildet  werden,  also 
im  Sinne  der  Ausdrucksweise  Müllers  »variable  Komplexe«  sind.  Es 
ist  mir  nach  den  Versuchen  von  Ebert,  Knors  und  mir  selbst 
wahrscheinlich,  daß  diese  inhaltlichen  Komplexe  eine  ganz  analoge 
Bedeutung  für  das  Gedächtnis  haben,  wie  die  rhythmischen  Komplexe 
beim  Erlernen  sinnlosen  Materials.  Der  Vorgang  der  Einprägung  ist 
dabei  aber  ein  wesentlich  anderer.  Der  Ausgangspunkt  des  ganzen 
Prozesses  liegt  in  der  logischen  Zusammenfassung  von  Vorstellungs- 
gmppen  zu  kleineren  oder  größeren  Gedankeneinheiten;  diese  sind  je 
nach  der  Art  des  zu  lernenden  Stoffes  entweder  logische,  d.  h.  ab- 
strakte Einheiten  im  engeren  Sinne  oder  Gruppen  anschaulicher  Vor- 
stellungen, die  sich  um  ein  Anschauungsbild  scharen  (bei  Besehrei- 
bungen), oder  zeitliche  Einheiten  bei  erzählendem  Inhalt    Die  Vor- 
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stellongen  und  die  Worte,  die  zu  einem  solchen  logiBchen  Komplex 
gehören,  sind  untereinander  in  ähnlicher  Weise  relatiy  fest  assoziiert, 
wie  die  sinnlosen  Elemente  bei  der  rhythmischen  Komplexbildnng 
sinnloser  Stoffe,  doch  geht  die  Arbeit  der  Assoziation  von  der  inneren 
Tätigkeit  der  logischen,  anschaulichen  oder  historisch  znsammenfiusenden 
Gedankenarbeit  aus.  Einen  größeren  sinnvollen  Stoff  ordnen  wir 
beim  sinnvollen  Lesen  in  der  Weise,  daß  wir  kleinere  logische  Kom- 
plexe wieder  zu  größeren  Einheiten  zusammenfassen  bis  endlich  das 
ganze  Stück  für  unser  Verständnis  logisch  organisiert  ist;  dabei  folgen 
wir  dem  gegebenen  Gedankenzusammenhang  des  Stoffes.  Die  beiden 
Hauptunterschiede  in  der  Bildung  sinnloser  und  sinnvoller  Komplexe 
bestehen  also  darin,  daß  wir  —  gleichmäßigen  Aufbau  der  sinnlosen 
Reihen  vorausgesetzt  —  die  sinnlosen  Komplexe  ganz  willkOrlich  und 
aktiv  bilden,  während  wir  bei  sinnvollem  Material  uns  durch  die  natür- 
lichen Abschnitte  des  Gedankenzusammenhangs  bestimmen  lassen, 
2)  daß  die  assoziierende  Wirkung  bei  den  enteren  von  der  Verteilung 
der  Aufmerksamkeit,  von  der  zeitlichen  und  dynamischen  Shythmi- 
sierung  und  der  Phrasierung  ausgeht,  bei  den  sinnvollen  dagegen  von 
der  gedankenmäßigen  Verarbeitung  des  Stoffes.  Es  wäre  eine  dank- 
bare Au%abe,  das  Wesen  dieser  logischen  Komplexe  und  ihren  organi- 
sierten Aufbau  bei  verschiedenen  Arten  des  Stoffes  einmal  zum  Gegen- 
stande einer  besonderen  Untersuchung  zu  machen  und  mit  ihnen  die 
Bildung  der  sinnlosen  Komplexe  systematisch  zu  vergleichen. 

Wir  haben  uns  nun  die  Frage  vorzulegen,  was  die  Bildung  Von  Kom- 
plexen bei  sinnlosem  Material  (im  Sinne  G.  £.  Müllers)  für  die  Öko- 
nomie und  Technik  des  Lernens  zu  bedeuten  hat.  Da  ist  zunächst 
eine  Bemerkung  von  RUckle  zu  beachten  <),  daß  man  auf  die  Bildung 
(Einprägung)  eines  Komplexes  nicht  mehr  Zeit-  und  Lernarbeit  ver- 
wenden dürfe,  als  es  gerade  notwendig  sei  (a.  a.  0.  S.  223).  Femer 
daß  man  weder  zu  kleine  noch  zu  große  Gruppen  bilden  dürfe  und 
durch  Übung  in  der  Herausfindung  der  zweckmäßigsten  Gruppen  eine 
gewisse  Sicherheit  erwerbe.  Daraus  geht  hervor,  daß  die  Komplex- 
bildung nur  einer  unter  vielen  mitwirkenden  Faktoren  beim  Lernen 
ist,  auf  den  man  nicht  zu  viel  Energie  uud  Aufmerksamkeit  verwenden 
darf.  Da  nun  alle  Menschen  instinktiv  auf  die  Bildung  rhythmischer 
Komplexe  beim  Lernen  verfallen,  so  wird  es  zweckmäßig  sein,  den 
Lernenden  —  in  unserem  Falle  den  Schüler  —  nur  auf  dieses  allgemeine 
Verhalten  aufmerksam  zu  machen,  daß  er  sich  nämlich  die  Bildung 


1)  Herr  Suckle  ist  der  im  2.  Bande  dieser  >Vorlesnngen<  mehrfach 
erwähnte  deutsche  Rechenkünstler,  der  von  G.  E.  Müller  nach  seinem 
Vorstellungstypus  und  der  Art  seiner  Gedächtnistätigkeit  genauer  unter- 
sucht worden  ist. 
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rhythmischer  Komplexe  zum  Bewußtsein  bringt  nnd  herausfinden  muß, 
wie  er  sie  nach  seinem  individuellen  Aufmerksamkeits-  und  Vor- 
stellungstypuB  am  sweckmilOigsten  bildet  Ein  spezielles  Anlernen 
besonderer  Regeln  der  Komplezbildung  ist  dagegen  unzweckmäßig» 
weil  das  Individuum  dadurch  in  Gefahr  läuft,  sein  Lernen  in  einer 
Weise  zu  schematisieren,  die  weder  seinem  Begabungstypus  noch  der 
Verschiedenheit  des  Stoffes  angemessen  ist 

Zu  beachten  ist  femer,  daß  alle  Zusammenfassung  getrennter  Ele- 
mente zu  einem  Komplex  ihre  Grenze  hat  Allzu  große  Komplexe 
werden  unzweckmäßig,  wenn  sie  die  Aufmerksamkeitsspanne  des  In- 
dividuums überschreiten  (vgl.  dazu  S.  87),  allzu  kleine  Komplexe  sind 
unzweckmäßig:  a)  weil  sie  in  langen  Reihen  sinnloser  Elemente  zu 
zahlreich  werden  und  weil  bei  großer  Zahl  der  Komplexe  ihre  As- 
soziation mit  der  Stelle  (Lokalisation)  an  Sicherheit  verliert;  b)  je 
kleiner  die  Komplexe  sind,  desto  leichter  kOnnen  ähnliche  Zusammen- 
stellungen von  rhythmischen  Gliedern  sich  wiederholen  und  Yer- 
tauschungen  und  Verwirrungen  entstehen;  c)  das  schon  erwähnte  Mo- 
dulieren des  Akzentes  beim  sprechenden  Lernen  läßt  sich  bei  größeren 
Komplexen  besser  verwerten  als  bei  kleineren.  Nach  Müller  kann 
innerhalb  gewisser  Extreme  der  zweckmäßige  Umfang  eines  Komplexes 
immerhin  sehr  verschieden  sein,  je  nach  der  Geläufigkeit  des  Materials 
(bei  bekanntem  Material  ist  es  leichter  und  im  allgemeinen  wohl  zweck- 
mäßiger, größere  Komplexe  zu  bilden)  je  nach  dessen  Kompliziertheit, 
nach  der  äußeren  Anordnung  des  Stoffes  und  dem  Gedächtnis  der 
Versuchspersonen  selbst. 

Die  Vorteile  der  Komplexbildung  scheinen  hauptsächlich  in 
folgenden  Punkten  zu  bestehen:  a)  Es  ist  fast  unmöglich,  eine  Reihe 
von  Elementen  irgend  welcher  Art  ganz  gleichmäßig  so  einzupiägen, 
daß  wir  jedem  Element  sozusagen  das  gleiche  Gewicht  geben,  daher 
müssen  wir  die  innere  Bedeutung  der  Elemente  abstufen  (die  Bedeutung, 
die  sie  für  unsere  Aufmerksamkeit  haben,  wenn  es  sinnvolle  Stoffe 
sind)  und  Gruppen  aus  ihnen  bilden,  bei  welchen  wir  eine  Abstufung 
(Über-  und  Unterordnung)  der  Elemente  vornehmen.  Es  entspricht  aber 
dem  Wesen  unserer  Aufmerksamkeit,  die  keine  gleichmäßig  arbeitende 
Funktion  ist,  sondern  immer  zwischen  kurzen  Perioden  stärkerer  und 
schwächerer  Betätigung  und  Pausen  von  relativer  Ruhe  wechselt,  daß 
der  einzuprägende  Stoff  ihr  zu  dieser  Art  der  Betätigung  Gelegenheit 
gibt  Wir  kommen  daher  durch  die  Komplexbildung  diesem  periodischen 
Wechsel  der  Aufinerksamkeitsenergie  entgegen,  b]  Die  Komplexe  selbst 
bieten  wieder  manche  charakteristische  Merkmale  für  das  Gedächtnis 
dar  und  bringen  daher  sekundäre  Gedächtnisstützen  in  eine  gleich- 
mäßige Reihe  von  Elementen  hinein,  welche  den  Gliedern  einer  Reihe 
von  so  gleichmäßigem  Bau  wie  den  sinnlosen  Silben  oder  Ziffern,  gleich- 
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Bübigen  WOrtem  und  dgl.  mehr  als  solchen  nicht  zukommen.  Inner- 
halb eines  jeden  Komplexes  wird  sich  ja  im  allgemeinen  eine  be- 
sondere Art  der  Über-  und  Unterordnung  der  Elemente  bilden  (nach 
Tonfall,  Zeit-  und  Betonungsrhythmns,  Lautwechsel,  sekundären  As- 
soziationen), die  für  den  einzelnen  Komplex  charakteristisch  ist  und 
ihn  dadurch  für  unser  Gedächtnis  auszeichnet,  c)  Dadurch  lassen  sich 
aber  auch  wieder  Beziehungen  zwiachen  den  einzelnen  Komplexen 
auffinden  und  diese  stützen  wieder  das  Behalten  des  ganzen  Sto£fes, 
der  aus  solchen  Komplexen  angebaut  ist;  sie  geben  ihm  eine  innere 
Organisation  analog  der  logischen  Organisation  eines  sinnvollen  Stoffes. 
d)  Selbst  fßr  die  Aussprache  beim  sprechenden  Lernen  ist  es  bequemer, 
rhythmisch  geordnete  Betonungs-  und  Zeitreihen  von  rhythmisch  ab- 
gestuften Elementen  auszusprechen  als  jedes  einzelne  Element  (Silbe, 
Wort  und  dgl.)  staccato  mit  gleichwertiger  Betonung  auszusprechen 
(M.  K.  Smith  und  ich  selbst). 

e)  G.  E.  Mttller  hält  fttr  besonders  vorteilhaft  »das  Lernen  mit 
konstantem  Komplexumfang«.  Unser  Gedächtnis  hat  eine  natürliche 
Tendenz,  die  einmal  angefangene  Komplexbildung  innerhalb  einer  Beihe 
einzuprägender  Elemente  bei  den  folgenden  Lesungen  wieder  fest- 
zuhalten (was  Müller  die  konservative  Komplexbildung  nennt);  es  ist 
nun  im  allgemeinen  vorteilhafter,  daß  wir  den  Komplexumfang  beim 
Lernen  nicht  verändern,  falls  nicht  besondere  Umstände  das  Lernen 
mit  »variablem  Komplexumfangc  vorteilhafter  machen.  Bei  sinnvollem 
Material  und  Prosatexten  wird  es  sich  allerdings  in  der  Begel  um 
Lernen  mit  variablem  Komplexumfange  handeln  und  nur  bei  ganz 
gleichmäßig  gebauten  Versen  kommen  annähernd  konstante  Komplex- 
umiänge  in  Betracht 

Aus  diesen  und  einigen  anderen  Überlegungen  (die  fttr  unsere 
Zwecke  gleichgültig  sind)  hat  G.  E.  Müller  folgende  Kegeln  fttr  die 
zweckmäßige  Komplexbildung  beim  Lernen  aufgestellt:  1)  Wenn  recht 
sinnfällige  äußere  Anlässe  fttr  die  Komplexbildung  vorhanden  sind 
(z.  B.  beträchüiche  räumliche  Trennung  bei  visuell  dargebotenen  oder 
zeitliche  Pausen  bei  akustisch  dargebotenen  Elementen),  so  ist  es  un- 
zweckmäßig, in  anderen  als  den  vorgezeichneten  Komplexen  zu  lernen. 
Wenn  solche  äußeren  Umstände  (Determinanten  nach  Müller)  ein  Lernen 
mit  konstantem  Komplexumfang  nahelegen,  so  soll  man,  »falls  die  vor- 
gezeichneten Komplexe  nicht  einen  nachteilig  großen  oder  einen  zu 
geringen  Umfang  besitzen«,  sich  nach  ihnen  richten.  2)  Wenn  bei 
mechanischem  Lernen  es  der  Vp.  Überlassen  ist,  wie  sie  Komplexe 
bilden  will,  ist  Lernen  mit  konstantem  Komplexumfang  zweckmäßig. 
3)  »Finden  beim  Lernen  Sprachbewegungen  statt«,  so  hat  es,  »falls  es 
mit  konstantem  Komplexumfange  vor  sich  geht,  stets  in  einem  Rhyth- 
mus zu  erfolgen  und  zwar  in  einem  solchen,  der  auch  zwischen  ent- 
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»  Bprechenden  Gliedern  yemchiedener  Takte  modnlatoriBche  Unterschiede 
bestehen  läßt«  (a.  a.  0.  S.  394).  4)  Wenn  der  Lernstoff  mannigfaltige 
sonstige  Gredächtnishilfen  bietet,  so  kann  nnter  Umständen  Lernen  mit 
variablem  Kompleznmfang  vorteilhafter  sein.  Die  Übung  im  Lernen 
macht  nns  sicher,  die  richtige  Anpassung  der  Komplexnmfänge  an  die 
Verschiedenheit  des  Lernstoffes  herauszufinden.  6)  Wenn  keine  sinn- 
fiUligen  äußeren  Anlässe  zu  Eomplezbildung  vorhanden  sind,  so  lassen 
sich  keine  allgemeinen  Vorschriften  über  den  zweckmäßigsten  Komplex- 
umfang aufstellen.  6)  Bei  längeren  Reihen  gleichartiger  Elemente  muß 
man  zu  absichtlicher  Bildung  von  Verbänden  unter  den  Komplexen 
seine  Zuflucht  nehmen;  ich  füge  hinzu,  daß  sich  das  bei  sinnvollem 
Material  aus  dem  logischen  Aufbau  des  Stoffes  von  selbst  ergibt 
7)  Im  aUgemeinen  neigen  die  meisten  Personen  mehr  dazu,  allzu  kleine 
als  allzu  große  Komplexe  zu  bilden;  in  welchem  Sinne  die  großen 
Komplexe  vorteilhaft  sind,  haben  wir  früher  ausgeführt. 

Was  den  fbnften  Funkt  betrifft,  so  haben  wir  gefunden, 
daß  es  im  allgemeinen  am  zweckmäßigsten  ist,  wenn  man 
halblaut  lernt.  Eine  Ausnahme  machen  nur  jüngere  Kinder, 
bei  denen  sich  merkwürdigerweise  zeigt,  daß  ein  leises  Lernen 
Air  sie  günstiger  ist. 

Auch  die  Verteilung  der  Wiederholungen  ist  ein 
außerordentlich  wichtiger  Punkt.  Ist  es  zweckmäßiger,  einen 
Lernstoff  in  der  Weise  sich  anzueignen,  daß  man  die  Wieder- 
holungen über  einen  großen  Zeitraum  verteilt,  indem 
man  nach  je  einer  oder  mehreren  Wiederholungen  eine  Pause 
eintreten  läßt,  oder  spart  man  an  Zeit  und  Wiederholungen, 
wenn  derselbe  Stoff  mit  einem  Male  erlernt  wird?  Diese 
Frage  wird  natürlich  dann  besonders  wichtig,  wenn  der  Lern- 
stoff ein  recht  umfangreicher  ist.  Wenn  wir  ein  Gedicht  zu 
lernen  haben  von  acht  oder  zehn  Strophen,  ist  es  da  günstiger, 
daß  wir  das  Lernen  gewissermaßen  erzwingen,  indem  wir  es 
außerordentlich  lange  fortsetzen,  oder  daß  wir  die  Wieder- 
holungen verteilen  und  also  immer  nach  einer  kleinen  Zahl 
Ton  Wiederholungen  eine  Pause  eintreten  lassen?  Über  diese 
Frage  hat  zuerst  Ebbinghaus  Versuche  angestellt,  indem 
er  Reihen  von  12  Silben  a)  an  einem  Tage  mit  überschüssigen 
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Wiederholungen,  b)  mit  Yerteilnng  der  Wiederholungen  auf  > 
3  Tage  erlernte.  Sehon  dabei  zeigte  sich,  »daß  68  Wieder- 
holungen, die  unmittelbar  hintereinander  vorgenommen  wur- 
den«, weniger  Gedächtniseffekt  hatten,  >al8  38,  die  über  3 
aufeinanderfolgende  Tage  verteilt  waren«  (das  erstere  nannte 
E.  das  »Häufung»-«,  das  letztere  das  »YerteilungByerfahren«). 
Genauere  Untersuchungen  über  diese  Erscheinung  machte 
dann  ein  Schttler  von  G.  E.  Müller,  Jost.  Jost  fand,  daß  die 
Verteilung  der  Wiederholungen  das  günstigere  ist, 
und  zwar  ist  bei  Stoffen  von  mittlerer  Länge  die  Verteilung 
um  so  wirksamer,  je  ausgiebiger  sie  erfolgt.  Damach  würden 
wir  also  einen  Stoff  von  mittlerer  Länge  sogar  mit  dem  re- 
lativ geringsten  Zeit-  und  Eraftanfwande  lernen,  wenn  wir 
täglich  nur  eine  Wiederholung  auf  ihn  verwenden.  Eine  so 
ausgiebige  Verteilung  haben  wir  bei  unseren  Versuchen  nicht 
als  vorteilhaft  gefunden,  weil  dabei  das  Vergessen  sich  schon 
geltend  macht.  Es  fehlen  ftlr  dies  »Jostsche  Gesetz«  noch 
genauere  zahlenmäßige  Bestimmungen  darüber,  wie  die 
Zwischenzeiten  zwischen  je  zwei  Lemungen  desselben  Stoffes 
verteilt  sein  müssen,  damit  der  zeit-  und  kraftökonomische 
Effekt  entsteht.  Die  späteren  Untersucher  fanden  die  all- 
gemeinen Nachweise  von  Ebbinghaus  und  Jost  bestätigt, 
obgleich  sich  die  Wirkung  des  Verteilens  der  Wiederholungen 
bei  verschiedenartigen  Lemtätigkeiten  doch  komplizierter 
erwies,  als  Jost  annahm.  So  insbesondere  bei  der  Frage, 
durch  welche  Art  der  Verteilung  einzelner  Übungen  wir  den 
größeren  Übungsfortschritt  machen.  Dabei  fanden  z.  B. 
Leuba  und  Hjde,  daß  Verteilung  der  Übung  auf  jeden  dritten 
Tag  nicht  so  vorteilhaft  ist  wie  auf  jeden  zweiten  Tag 
(vgl.  die  Literatur  am  Schluß).  In  anderen  Fällen  erschien 
der  (Gewinn  bei  Verteilung  der  Wiederholungen  recht  gering, 
so  bei  Rechenversuchen  von  Whitley  (vgl.Thomdike,  Psychol. 
of  Leaming,  S.  304  ff.).    Es  ist  daher  noch  eine  offene  Frage, 
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in  welchem  Maße  das  Jostgche  Qesetz  fbr  die  yerBchiedenen 
Arten  und  FäUe  des  Lernenfl  gilt  (so  Tfaorndike,  Dearborn, 
Starck,  Mann,  Swift,  Morrison,  Eirby,  Pyle);  Strong  bewies: 
1)  DaB  Intervalle  von  der  Länge  eines  Tages  bei  den  mittleren 
Stoffen  am  zweckmäßigsten  ftlr  das  Behalten  sind 
(solche  Yon  einigen  Minnten  und  von  einer  Woche  sind 
weniger  zweckmäßig  als  die  eintägigen,  aber  viel  zweck- 
mäßiger als  die  Pansen  von  einem  Monat).  2)  Je  mehr 
Wiederholnngen  anf  einmal  (unmittelbar  hintereinander)  statt- 
finden, desto  geringer  ist  der  Einprägnngswert  der  einzel- 
nen Wiederholung  (vgl.  dazu  Funkt  71).  3)  Beim  Lernen  mit 
bestimmt  begrenzter  Zeit  und  Wiederholungszahl  ist  dieser 
zweitgenannte  Faktor  der  wichtigste  i).  Die  Ursache  für  diese 
Erscheinungen  ist  wahrscheinlich  eine  zweifache:  einmal  wird 
bei  Verteilung  der  Wiederholungen  vermieden,  daß  wir  zu 
sehr  ermüden  und  abstumpfen,  und  daß  die  späteren  Wieder- 
holungen infolgedessen  allzuwenig  Wirkung  ftlr  das  Gedächtnis 
haben.  Sodann  kommt  noch  als  die  wirksamere  Ursache 
hinzu:  das  sogenannte  Alter  der  Assoziationen;  d.  h.  Ver- 
knüpfungen zwischen  Vorstellungen  sind  um  so  wirksamer 
für  das  Gedächtnis  und  lassen  sich  um  so  leichter  repro- 
duzieren und  um  so  leichter  wieder  befestigen  durch  Be- 
petition,  je  älter  sie  sind.  Wenn  man  nun  die  Wieder- 
holungen auf  einen  großen  Zeitraum  verteilt,  so  arbeitet  man 
schon  am  zweiten  Tag  mit  Assoziationen,  die  24  Stunden 
alt  sind,  am  dritten  Tag  mit  solchen,  die  drei  Tage  alt  sind 
usf.    Je  mehr  man  also  die  Wiederholungen  verteilt,  desto 

1)  Vgl  EbbinghauB,  Grandzttge  der  Psych.,  2.  Aufl.,  S.  657.  A.  Jost, 
Die  Assoziationsfestigiceit  in  ihrer  Abhängigkeit  von  der  Verteilung 
der  Wiederholungen,  Zeitschr.  f.  Psychol.,  1897. 14.  W.  F.  Dearbom, 
Experiments  in  Leaming,  Jonrn.  of  Educ.  Psych.  1.  1910.  D.  Starch, 
Period  of  Work  in  Leaming,  das.  3.  1912.  W.  H.  Pyle,  Economical 
Leaming,  das.  12. 1912  n.  1913.  Ganz  besonders  zu  beachten :  Edward 
L.  Thomdike,  The  Psychology  of  Leaming.  New  York  1913. 
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mehr  arbeitet  man  mit  älteren  Assoziationen.  Umgekehrt, 
wenn  man  die  Wiederholungen  momentan  anhäuft,  so  arbeitet 
man  mit  jungen  Assoziationen  und  geht  des  Vorteils  rerlustig, 
der  im  Alter  der  Assoziationen  liegt.  Wir  kennen  alle  die 
Erfahrung,  daB  wir  mit  Vorstellungen  leichter  arbeiten, 
die  wir  schon  länger  besitzen,  als  mit  neu  erworbenen.  Diese 
Erscheinung  zeigt  sich  auch  bei  der  Verteilung  der  Wieder- 
holungen ^). 

Was  den  siebenten  Punkt  betrifit,  die  Wirkung  einer 
großen  Anhäufung  der  Wiederholungen  auf  den  gleichen 
Stoff,  so  fand  Ebbinghaus^  daß  im  allgemeinen  die  Akku- 
mulierung der  Wiederholungen  allmählich  an  Wirksamkeit 
abnimmt.  Wenn  man  also  z.  B.  einen  Lernstoff  bis  zum 
erstmöglichen  Hersagen  memoriert  hat  —  womit  noch 
keineswegs  dauerndes  Behalten  garantiert  ist  —  und  man 
will  ihn  nun  noch  mehr  befestigen,  z.  B.  so  sicher,  daß  er 
am  folgenden  Tage  sofort  fehlerlos  aufgesagt  werden  kann, 
so  gehört  zu  diesem  scheinbar  kleinen  Mehreffekt  ein  unver- 
hältnismäßig großer  Mehraufwand  an  Wiederholungen. 
Das  ist  nur  so  zu  erklären,  daß  mit  zunehmender  Befesti- 
gung desselben  Lernstoffes  die  einzelne  Wiederholung 
weniger  wirksam  wird.  Die  praktische  Bedeutung  dieser 
Regeln  liegt  nun  in  folgenden  Punkten:  1)  Es  ist  unvorteil- 
haft, das  Auswendiglernen  eines  größeren  Stoffes  durch 
Häufung  der  Wiederholungen  »mit  einem  Male«  etwa  an 
einem  Abend  erzwingen  zu  wollen,  statt  dessen  muß  man 
an  mehreren  aufeinanderfolgenden  Tagen  denselben  Stoff 
wieder  lernen  —  auch  die  Vorschriften  der  Lehrer  sollten 
das  beachten!  2)  Ein  Lernen,  welches  nur  bis  zum  erst- 
maligen Auswendighersagen  fortgeführt  worden  ist,   garan- 

<)  Genauer  lautet  das  Jostsche  Gesetz:  »Sind  2  assoziierte  Beihen 
von  verBchiedenem  Alter  aber  ivon  gleicher  Stärke,  so  hat  eine  Nen- 
wiederholnng  für  die  altere  Beihe  den  größeren  Wert« 
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tiert  noch  keineswegs  ein  dauerndes  Behalten;  das  ergibt 
sich  ja  schon  ans  der  Notwendigkeit,  noch  viele  Wieder- 
holungen zuzusetzen,  wenn  dieses  erreicht  werden  soll.  Viel- 
mehr ist  das  erstmalige  Answendigkönnen  in  der  Regel  nur 
eme  relativ  flüchtige  Einprägung,  die  nicht  ttbermäßig  gut 
im  Gedächtnis  nachwirkt,  also  kein  sicherer  MaBstab  fbr 
das  Behalten.  Genauer  gesagt:  Einmaliges  Lernen  bis  zum 
erstmaligen  Hersagenkönnen  fUhrt  bei  sinnlosen  Stoffen  von 
einigem  Umfang  (z.  B.  schon  bei  zehn  bis  zwölf  sinnlosen 
Silben)  niemals,  bei  sinnvollen  Stoffen  sehr  selten  eine 
dauernde  Befestigung  ftbr  das  Gedächtnis  herbei.  Daraus 
folgt  3}  fbr  alles,  was  dauernd  behalten  werden  soll,  ist 
eine  spätere  Wiederauffrischung  (Repetition)  unentbehrlich. 
Diese  ist  am  vorteilhaftesten,  wenn  das  Gelernte  eine  ganz 
bestimmte  Zeitlang  im  Gedächtnis  nachwirken  konnte. 
Dabei  ist  die  erste  Wiederholung  eines  gelernten  Stoffes 
die  wirksamste,  sie  darf  aber  nicht  zu  früh  und  nicht  zu 
spät  eintreten,  sondern  wird  bei  den  Schulstoffen  durchweg 
nach  einem  oder  wenigen  Tagen  am  zweckmäßigsten  sein. 
Aber  femer  geht  daraus  hervor,  wie  wichtig  fbr  die  reine 
Gedächtmsleistung  das  Moment  des  mechanischen  Lernens 
ist  Was  unverlierbarer  Besitz  des  Gedächtnisses  werden 
soll  und  nicht  in  den  Bereich  der  Erkenntnis,  sondern  des 
rein  materialen  Wissens  gehört,  verlangt  einen  großen 
Aufwand  an  Wiederholungen.  Endlich  4)  wenn  man  einen 
Stoff  mit  einem  Male  so  erlernen  will,  daß  er  dauernd  b^ 
halten  wird,  so  bedarf  es  eines  ganz  bedeutenden  Mehr- 
aufwandes an  Wiederholungen,  jedenfalls  mehr,  als  zum 
Effekt  des  ersten  Hersagens  nötig  war.  Wenn  also  auch  — 
nach  Ebbinghaus  —  die  volle  Befestigung  eines  Lernstoffes  nur 
durch  einen  beträchtlichen  Mehraufwand  an  Wiederholungen 
erreicht  wird,  so  ist  es  doch  eben  nur  dieser  Mehrauf- 
wand, was  uns  schon  beim  einmaligen  Lernen  das  dauernde 
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Behalten   garantiert    —    dies   ist    das    praktisch   wichtige 
Faktum. 

Hierbei  ergibt  sich  die  wichtige  Frage,  wie  denn 
Wiederholung  und  Konzentration  der  Aufmerksam- 
keit sich  beim  Lernen  zueinander  verhalten?  Kann  die 
größere  Anspannung  der  Aufmerksamkeit  eine  gewisse  Zahl 
Yon  Wiederholungen  ersetzen?  Für  den  Effekt  des  erst- 
maligen Hersagens  mttssen  wir  das  bejahen,  für  den  Effekt 
des  Behaltens  nicht!  Wir  wissen  aus  der  Erfahrung  des 
Lebens,  daß  wir  bei  guter  Verfassung  der  Aufmerksamkeit 
schneller,  d.h.  mit  weniger  Wiederholungen  zum  Auswen- 
digkönnen gelangen,  und  wenn  beim  Experiment  die  Vpn. 
sagen,  daß  sie  sich  heute  gut  konzentrieren  können,  so  pflegen 
die  Wiederholungszahlen  ab  —  im  entgegengesetzten  Falle 
zuzunehmen.  Aber  man  kann  nicht  sagen,  daß  das  bei 
bester  Aufmerksamkeit  Erlernte  auch  am  längsten  behalten 
wird.  Ich  konnte  oft  feststellen,  daß  wenn  eine  Vp.  wegen 
mangelnder  Aufmerksamkeit  oder  schlechter  Disposition  auf- 
fallend viel  Wiederholungen  aufwenden  mußte,  die  Erspar- 
nis an  Wiederholungen  beim  Wiedererlemen  (also  das  Be- 
halten) besonders  groß  war!  Hieraus  wtlrde  folgen,  daß  die 
Wiederholungen  das  Entscheidende  für  das  Behalten 
sind,  obgleich  die  Aufmerksamkeit  mitwirken  muß,  denn  wir 
werden  sehen,  daß  ohne  Mitwirkung  der  Aufmerksamkeit 
fast  kein  Behalten  erreicht  wird  (vgl.  die  inneren  Bedin- 
gungen des  Lernens). 

Hit  dem  achten  Punkt  gehen  wir  zu  der  Frage  der 
Lernmethoden  ttber.  Wir  unterscheiden  im  allgemeinen 
drei  verschiedene  Methoden  des  Lernens,  die  G.-Methode 
oder  »Ganzlernmethode«,  die  T.-Methode  oder  »Teillern- 
methode« und  die  V.-Methode  oder  »vermittelnde  Me- 
thode«. Man  versteht  unter  der  G.-Methode  oder  Ganzlern- 
methode  dasjenige  Verhalten   beim  Lernen,   bei  welchem 
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man  einen  zu  lernenden  Stoff  (z.  B.  Silbenreihe)  bei  jeder  ein- 
zelnen Einprägnng  ron  Anfang  bis  zu  Ende  (also  immer 
als  Ganzes)  dnrchliest  und  nieht  in  Teile  zerlegt.  Die 
meisten  Menschen  verwenden,  wenn  sie  beim  Lernen  sich 
selbst  überlassen  sind,  die  sogenannte  T.-Methode  oder  die 
Teillernmethode,  d.  h.  sie  zerlegen  den  Lernstoff;  z.  B. 
Gedichte  in  einzelne  Strophen,  Strophen  wieder  in  Abschnitte, 
die  für  sich  gelernt  und  dann  aneinander  gereiht  werden. 
Man  hat  nnn  —  um  zunächst  diese  Methoden  zu  vergleichen  — 
im  Experiment  gefanden,  daß  die  Ganziemmethode  bei 
weitem  vorteilhafter  ist,  als  die  gewöhnlich  gebrauchte 
Teillemmethode.  Das  hat  folgende  Ursachen:  Einmal  ist 
bei  dem  Lernen  im  ganzen  die  Aufmerksamkeit  in  sehr 
viel  gleichmäßigerer  Spannung;  es  wird  unserer  Aufmerk- 
samkeit immer  relativ  Neues  geboten,  weil  wir  beständig 
weiter  gehen  bis  zum  Schluß  des  Stoffes.  Sodann  wird  bei 
dieser  Methode  vermieden,  daß  man  die  Wiederholungen 
ungleich  auf  die  Strophen  verteilt.  Wenn  ich  z.  B.  eine 
Gedichtstrophe  so  lerne,  daß  ich  beliebige  Teile  bilde,  so 
laufe  ich  Gefahr,  etwa  die  erste  und  zweite  Zeile  unnötig 
oft  zu  wiederholen  und  die  folgenden  sehr  viel  weniger. 
Endlich  werden  bei  der  G.-Methode  keine  falschen  Asso- 
ziationen gestiftet;  alle  Assoziationen  bilden  sich  so,  wie 
sie  später  beim  Hersagen  wirksam  werden  sollen. 
Also  wenn  ich  z.  B.  ein  Gedicht  so  lerne,  daß  ich  je  eine 
Strophe  fttr  sich  einpräge,  so  kehre  ich  am  Schluß  jeder 
Strophe  wieder  zum  Anfang  zurück  und  bilde  eine  Asso- 
ziation zwischen  Schluß  und  Anfang  derselben  Strophe, 
die  vollständig  zwecklos  ist;  dagegen  bilde  ich  nicht  die 
Assoziation  zwischen  dem  Schluß  der  einen  und  dem  Anfang 
der  anderen  Strophe,  die  für  das  auswendig  Hersagen  be- 
sonders in  Betracht  kommt.  Endlich  kommt  hinzu,  daß  wir 
bei  der  Ganzlemmethode  uns  den  Stoff  als  Ganzes  ein- 
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prägen;  dabei  werden  wir  mehr  darch  den  Sinn  Unter- 
st tttzt  nnd  manche  Menschen  lernen  besser,  wenn  sie  die 
Einzelheiten  als  Teile  eines  Ganzen  einprägen.  Nun  hat 
aber  die  Ganzlernmethode  auch  gewisse  Nachteile.  Der 
Hanptnachteil  besteht  darin,  daß  man  dabei  gezwungen  ist, 
auch  solche  Partien  des  zu  lernenden  Stoffes,  welche  man 
schon  auswendig  weiB,  immer  wieder  mitzulemen.  Wenn 
ich  z.  B.  in  einem  Gedicht  eine  besonders  schwierige  Stelle 
finde,  so  muß  ich,  wenn  ich  die  G.-Methode  konsequent  be- 
folge, um  dieser  einen  Stelle  willen  auch  die  übrigen  Teile 
immer  wiederholen.  Die  von  den  meisten  Menschen  befolgte 
Teillernmethode  hat  allerdings  diesen  Nachteil  nicht, 
dafür  kommen  ihr  aber  alle  die  Fehler  zu,  die  durch  die 
vorhin  erwähnten  Vorteile  der  G.-Methode  bezeichnet  sind. 
Ein  anderer  Nachteil  der  G.-Methode  liegt  darin,  daß  auch 
bei  ihr  die  Verteilung  der  Aufmerksamkeit  auf  den  Stoff  keine 
ganz  gleichmäßige  ist,  vielmehr  habe  ich  durch  besondere 
Versuche  gezeigt,  daß  die  Intensität  der  Aufmerksamkeit 
regelmäßig  in  der  Mitte  des  Stoffes  nachläßt  und  am  Anfang 
und  Schluß  etwas  größer  ist.  Infolgedessen  behält  beim 
Auswendighersagen  und  Behalten  die  mittlere  Partie  des 
Erlernten  manchmal  eine  gewisse  Unsicherheit. 

Die  vermittelnde  Methode  will  nun  die  Fehler  der 
ersten  beiden  vermeiden  und  ihre  Vorteile  vereinigen.  Sie 
schreibt  deshalb  vor,  daß  man  den  Stoff  einerseits  in  Teile 
zerlegt  und  daß  man  nun  nach  jedem  einzelnen  Teile  eine 
kleine  Pause  im  Lesen  einschaltet;  trotzdem  aber  lernt 
man  wie  bei  der  G.-Methode  immer  das  Ganze,  indem 
man  es  stets  von  Anfang  bis  zu  Ende  durchliest.  Da- 
durch erreicht  man,  daß  einerseits  der  Stoff  die  Aufmerk- 
samkeit nicht  zu  sehr  ermüdet,  man  setzt  nach  jeder  Silben- 
gruppe oder  Strophe  nach  der  kurzen  Pause  mit  frischer 
Aufmerksamkeit  ein,  sodann  wird  die  Schwäche  der  Asso- 
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ziation  der  mittleren  Partie  eines  Stoffes  vermieden.  Ferner 
wird  der  Stoff  dadareh  in  kleinere  Abschnitte  zerlegt  nnd 
man  ist  imstande,  anf  einen  Abschnitt,  der  besonders  schwierig 
ist,  mit  neuer  Frische  der  Aafmerksamkeit  einzutreten,  zu- 
gleich aber  hat  man  den  Vorteil,  daB  man  am  Ende  eines 
Abschnittes,  einer  Silbenteilgrnppe  oder  Strophe  nichtwieder 
zurückkehrt,  also  keine  Assoziationen  bildet,  die  für  die 
Reproduktion  zwecklos  oder  hinderlich  sind.  Wir  haben 
endlich  noch  eine  Modifikation  der  vermittelnden  Methode 
ausgebildet,  welche  angewendet  wird,  wenn  der  Stoff  ganz 
besonders  groBe  Ungleichheiten  in  der  Schwierigkeit 
darbietet.  Diese  Modifikation  besteht  darin,  daB  man  den 
Stoff  nach  der  Q.-Methode  auswendig  lernt,  bis  die  Versuchs- 
person das  Bewußtsein  hat,  daB  nur  noch  bestimmte  Partien 
besondere  Schwierigkeiten  darbieten.  Dann  werden  diese 
Partien  vorübergehend  allein  gelernt,  hierauf  wird  wieder 
zurückgekehrt  zur  G.-Methode.  Hierdurch  paßt  sich  die 
Methode  solchen  Stoffen  an,  die  besondere  Schwierigkeiten 
bieten,  daher  ist  die  vermittelnde  Methode  in  diesen  Fällen 
die  beste.  Ebenso  scheint  mir  für  unzusammenhängende 
Stoffe,  wie  Vokabeln,  die  V.-Methode  gröSere  Vorteile  zu 
bieten  als  die  anderen  beiden.  Nach  Versuchen  von  Dr. 
Günther  Neumann  ist  übrigens  der  Begabungsgrad  der  Kinder 
von  EinfluB  auf  den  Lerneffekt  der  Methode;  bei  den  be* 
gabteren  und  leichter  lernenden  Kindern  tritt  der  Vorzug 
der  G.-Methode  am  schnellsten  und  deutlichsten  ein.  Die  V.- 
Methode (von  Neumann  als  M.-Methode  bezeichnet)  ergab  bei 
seinen  Versuchen  keine  so  günstigen  Resultate  für  das 
dauernde  Behalten  wie  die  G.-Methode,  sie  stand  etwa 
zwischen  G.-  und  T.-Methode^). 


i)  Vgl.  Günther  Neumann,  Experimentelle  Beiträge  zur  Lehre  von 
der  Ökonomie  nnd  Technik  des  Lernens.  Zeitschr.  f  ezperim.  Pädag 
IV.  1907. 
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Nanmehr  haben  wir  noch  die  Frage  zu  beantworten, 
worin  sieh  der  Vorteil  der  einzelnen  Lemmethoden  zeigt. 
Hierin  stimmen  die  Erfahrungen  der  meisten  Experimentatoren 
überein,  indem  sich  mit  der  vermittelnden  Methode  sowohl  am 
schnellsten  zam  Ziele  des  erstmaligen  Answendighersagens 
gelangen  läßt,  als  zum  besten  dauernden  Behalten  und  zur 
fehlerlosesten  Beproduktion.  Das  Behalten  von  Stoffen,  die 
nach  der  im  Leben  meist  Üblichen  Teillemmethode  angeeignet 
sind,  ist  viel  weniger  ausdauernd,  das  Vergessen  tritt  also 
viel  schneller  ein,  als  wenn  nach  einer  der  beiden  anderen 
Methoden  gelernt  wurde.  In  dem  Punkte  des  dauernden 
Behaltens  sind  also  die  G.-Methode  und  V.-Methode  beide 
besser  als  die  T.-Methode.  Dagegen  gehen  die  Meinungen 
über  den  Wert  der  beiden  letzteren  Methoden  auseinander. 
Ich  bin  nach  eigenen  Erfahrungen  zu  der  Überzeugung  ge- 
langt, daß  die  V.-Methode  am  schnellsten  von  allen  zum 
erstmaligen  Auswendighersagen  führt,  daß  aber  in  der  Wir- 
kung auf  das  dauernde  Behalten  sich  G.-Methode  und  V.- 
Methode ungefähr  gleichstehen,  bei  manchen  sehr  gleich- 
mäßigen Stoffen  scheint  die  G.-Methode  einen  etwas  besseren 
Effekt  im  dauernden  Behalten  herbeizuführen,  doch  wird 
dieser  Vorteil  bei  ungleich  schwierigen  Stoffen  durch  den 
yermehrten  Aufwand  an  Wiederholangen  fast  annulliert,  so 
daß  ich  im  ganzen  die  V.-Methode  als  die  am  meisten 
ökonomische  Lernmethode  bezeichnen  maß. 

Zu  den  äußeren  Bedingungen  des  Lernens  kann  man 
neuntens  rechnen,  ob  wir  lernen  lassen,  indem  der  Lernende 
selbst  liest,  oder  indem  wir  ihm  vorsprechen  (Lernen 
durch  Lesen  und  Lernen  auf  Grund  des  Vorsprechens}.  Es 
ist  von  pädagogischem  Interesse,  sich  klar  zu  werden,  ob 
das  eine  oder  andere  vorteilhafter  ist. 

Nach  unseren  Versuchen  ist  bei  gleichem  Stoff  das  Ler- 
nen nach  dem  Lesen  sowohl  für  das  Kind  wie  für  den  Er- 
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wachBenen  in  der  Kegel  bei  weitem  leichter  als  das  Lernen 
nach  Vorsprechen.  Die  Ursachen  daftlr  sind  (1),  daB  beim 
yisnellen  Lernen  mehr  assoziierende  Elemente  mitwirken  als 
beim  akustischen  (nämlich  Gesichtsbilder,  innere  Elaog-  nnd 
Sprechbilder) ;  (2)  haben  Gesichtsbilder  fbr  die  meisten  Men- 
schen mehr  Eindringlichkeit  als  Klangbilder;  (3)  erwecken 
sie  lautlich  bestimmtere  (analysierte)  Elangyorstellnngen ; 
(4)  kann  die  Aufmerksamkeit  länger  bei  ihnen  yerweilen  als 
bei  dem  flüchtig  verklingenden  Wortbilde.  Allerdings  gilt 
das  zunächst  ftir  das  Material,  das  gewöhnlich  beim  Gedächt- 
nisyersucli  gebraucht  wird,  für  die  sinnlosen  Silben.  Aber 
auch  bei  anderem  Stoff  haben  wir  dasselbe  gefunden.  Diese 
Kegel  scheint  aber  mehrere  Einschränkungen  zu  erleiden: 
a)  durch  die  Abhängigkeit  des  Lernens  von  der  individu- 
ellen Begabung  der  Versuchsperson,  insbesondere  davon, 
welchem  Vorstellungstypus  sie  angehört.  Es  ist  zu  er- 
warten, daß  ein  Mensch,  der  wesentlich  visuell  veranlagt  ist, 
besser  lesend  lernt,  während  der  akustisch  Yeraulagte  relativ 
leichter  hörend  lernt;  immerhin  haben  wir  gefonden,  daB  auch 
ausgemachte  Akustiker  manchmal  besser  lesend  lernten  als 
hörend  (das  gilt  z.  B.  von  mir  selbst).  Hierin  zeigt  sich 
wahrscheinlich  b)  der  Einfloß  der  Gewöhnung  an  eine 
bestimmte  Lemweise.  Dadurch  erklären  sich  wohl  auch  die 
von  F.  Pohlmann  nachgewiesenen  Erscheinungen,  welcher 
fand,  daß  die  Wirkung  der  verschiedenen  Darbie- 
tungsweisen von  Lernstoffen  in  der  Schulklasse 
eine  ziemlich  verwickelte  ist  und  insbesondere  je  nach  dem 
Alter  der  Schüler  verschiedenen  Regeln  folgt.  P.  ver- 
glich bei  Schttlem  einer  Osnabrttcker  Volksschule  das  Vor- 
zeigen von  Objekten,  Vorzeigen  und  Neunen  von  Objekten, 
Vorsprechen  von  Wörtern  (akustische  Darbietung),  visuelles 
Vorzeigen  von  Wörtern,  gleichzeitiges  Vorsprechen  und  Vor- 
zeigen von  Wörtern  (akustisch- visuelle  Darbietung),  »Vorzeigen 
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von  Wörtern  and  Aussprechen  derselben  dnrch  die  Vpn.c 
(akastisch-visnell-motorische  Darbietung).  Aus  den  Ergeb- 
nissen F.s  sei  mitgeteilt:  1)  Die  Wirkung  yerschiedener 
Darbietnngs weisen  auf  das  Bebalten  ist  nach  dem  Alter 
der  Schüler  darin  yerschieden,  daB  ftlr  die  jüngeren  Schüler 
akustische  Darbietung  erheblich  yorteilhafter  ist  als 
visuelle  (bei  verbalem  Material!),  >nach  den  mittleren  Klassen 
hin  nimmt  diese  Differenz  ab«,  und  bei  den  Schülern  der 
oberen  Klassen  kehrt  sich  das  Verhältnis  mehrfach  um. 
2)  Nach  den  Gesamtwerten  der  Behaltmenge  ergibt  sich 
ein  Reproduktionswert  von  öö^Vo  ^i  akustischer,  von 
50V«  Vo  bei  visueller,  von  bQ^i^Vo  l>öi  akustisch-visueller  und 
von  491/3%  b^i  akustisch-visuell-motorischer  Darbietung 
oder  Auffassung  des  zu  behaltenden  Materials.  Hiemach  ist 
also  beim  Zusammenwirken  des  akustischen  und  des 
visuellen  Elements  die  Leistungsfähigkeit  am  größ- 
ten. Bei  nur  akustischer  Darbietung  ist  sie  allerdings 
nur  um  ein  ganz  wenig  geringer,  so  daß  unter  den  bei 
diesen  Versuchen  beobachteten  Umständen  das  Hinzukommen 
der  visuellen  Vorführung  zu  der  akustischen  Darbietung  die 
Leistungsfähigkeit  nicht  besonders  erhöht.  Die  visuelle 
Vorführungsweise  allein  fällt  dagegen  nach  den  Ge- 
samtdurchschnittsprozentsätzen gegen  die  akustische  erheb- 
licher ab,  da  letztere  (nach  F.s  Tabelle  VII)  um  41/2%  oder 
relativ  ausgedrückt,  um  9%  höhere  Beproduktionswerte 
ergibt  An  letzter  Stelle  stehen  die  beim  akustisch-visuell- 
motorischen Verfahren  erzielten  Werte.  Demnach  hat  das 
Hinzukommen  des  motorischen  Elements  unter  den 
bei  Pohlmanns  Versuchen  beobachteten  Bedingungen  die 
Resultate  ungünstig  beeinflußt.  Denn  die  nur  aku- 
stisch-visuelle Vorftthrungsweise  hat  bedeutend  bessere 
Resultate  ergeben.  Hierbei  ist  besonders  beachtenswert,  daß 
das  Hinzukommen  der  motorisch-sprachlichen  Einprägung 
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störend  wirkt  angesichts  der  Übertreibungen,  welche  Lay 
a.  a.  mit  den  motorischen  Elementen  der  Einprägang  ange- 
richtet haben.  Immerhin  spielen  bei  allen  diesen  Ergebnissen 
Unterrichtsgewohnheiten  eine  große  Rolle,  denn  es  ist  nicht 
anzonehmen,  daß  das  Gedächtnis  der  Schiller  im  allgemeinen 
mit  dem  Alter  ein  yisnelleres  wird! 

Zu  den  äußeren  Bedingungen  des  Lernens  gehört  ferner 
der  Lernstoff,  den  es  anzueignen  gilt.  Bei  diesem  kommt 
zunächst  in  Betracht,  ob  er  sinnlos  oder  sinnvoll  ist.  Da 
das  Aneignen  sinnloser  Stoffe  nur  beim  Experiment  eine  Bolle 
spielt,  sei  dieser  Fall  ganz  kurz  behandelt  Es  gelten  zu- 
nächst  für  sinnlose  Silben  die  unter  1  und  2  genannten  Be- 
dingungen. Sodann  kommt  aber  —  namentlich  für  Einder- 
yersuche  —  das  Quantum  des  dargebotenen  Stoffes  in 
Betracht.  Alles  sinnlose  Material  bereitet  Kindern  zuerst 
besondere  Schwierigkeit,  es  ist  daher  zweckmäßig,  nie  zu 
lange  Beihen  zu  verwenden,  weil  sie  die  Kinder  sehr  ermüden; 
Reihen  von  acht,  zehn  und  höchstens  zwölf  Silben  können  ftlr 
Einderversuche  als  Norm  gelten.  Nach  Ebbinghaus  sollte 
nun  die  Schwierigkeit  der  Aneignung  nicht  proportional  mit 
dem  Stoffquantum  wachsen,  sondern  so,  daß  längere  Reihen 
unverhältnismäßig  schwieriger  wären  als  kürzere,  d.  h. 
daß  die  Zahl  der  Wiederholungen  schneller  wächst  als  die 
Länge  der  Silbenreihe.  Nach  meinen  Yersachen  hängt 
hingegen  das  Verhältnis  der  Wiederholungszahlen  zum  Quan- 
tum des  Lernstoffes  ganz  von  der  Übung  des  Lernenden  ab. 
Nur  bei  ganz  ungeübten  Ypn.  bestätigt  sich  im  Experiment 
die  Ebbinghaussche  Regel  (vgl.  die  unten  folgenden  Zahlen), 
bei  geübten  Lernern  —  und  mit  solchen  haben  wir  es 
in  der  Schule  zu  tun  —  verhält  sich  die  Sache  gerade 
umgekehrt,  indem  die  Zahl  der  Wiederholungen  nicht 
annähernd  in  der  Ebbinghausschen  Progression  steigt,  viel^ 
mehr  profitiert  bei  einer  gewissen  Zunahme  der  Reihen  der 
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Zuwachs  von  der  im  allgemeinen  aufgewandten  Arbeits- 
energie und  wird  verhältnismäßig  leicht  angeeignet. 
Ebbinghans  nahm  an,  wenn  die  Anzahl  der  Silben  einer 
Keihe  beträgt  i):  7,  12,  16,  24,  26,  so  ist  der  Aufwand  an 
Wiederholungen  je  1;  16,6;  30;  44;  65;  »hier  ist  insbeson- 
dere der  Sprung  von  16,6  auf  30  Wiederholungen  ein  Mehr- 
aufwand, der  bei  unseren  Beobachtungen  ...  nie  auch  nur 
annähernd«  hervortrat,  »wenn  die  Vpn.  auch  nur  einigermaBen 
geübt  waren«.  Herr  Badossawljewitsch  fand  vielmehr  bei 
Versuchen  in  meinem  Laboratorium  folgende  Progression^): 
Es  wurden  erlernt  8  Silben  mit  5,2  Wiederholungen,  12 
mit  10,4;  16  mit  17;  18  mit  21,5;  24  mit  30;  36  mit  32,5 
Wiederholungen.  In  Ebbinghaus'  Zahlen  besteht  nur  der 
Sprung  von  7  auf  12  Silben  (1  auf  16,6  Wiederholungen) 
einigermaBen  zu  Becht,  dieser  erklärt  sich  aber  daraus,  daB 
hier  der  Übergang  vom  unmittelbaren  Behalten  zum 
eigentlichen  Lernen  eintritt!  In  ganz  exakter  Weise 
wurde  dies  bewiesen  durch  unsere  Versuche  (in  meinem 
Institut  in  Münster)  durch  Dr.  Gl.  Knors  und  Dr.  J.  Weber';. 
Und  dieses  Verhältnis  entspricht  auch  allein  den 
sonstigen  Erfahrungen  bei  geistiger  Arbeit  über- 
haupt, und  den  sämtlichen  Erfahrungen,  die  bei  unseren 
langjährigen  Gedächtnisversuchen  gemacht  wurden.  Es 
wäre  doch  sehr  wunderlich,  wenn  ein  Zuwachs  an  dem 

1)  Ebbinghans,  Über  das  Gedächtnis.  S.  64. 

S)  Radossawljewitsch,  Behalten  und  Vergessen  bei  Kindern  nnd 
Erwachsenen,  S.  167  ff.  n.  189  ff.  Die  folgenden  Zitate  sind  alle  ans  dieser 
Abhandlang.  Man  vergleiche  anch  die  Abhandlung  von  Dr.  A.  Wresch- 
ner,  Das  Gedächtnis  im  Lichte  des  Experiments,  Zürich  1906,  und  di.-» 
zusammenfassende  Darstellang  dieses  ganzen  Gebietes  in  Ebbinghans' 
Psychologie,  L  Bd.  8.  Aufl.  S.  649  ff.  Bei  ungeübten  Vpn.  scheint 
die  Ebb.sche  Progression  einigermaßen  zuzutreffen. 

Sj  Clemens  Knors,  Experimentelle  Untersuchangen  über  den  Lern- 
prozeß. Archiv  Psychol.  17. 1910.  Jos.  Weber,  Exp.  Unters,  z.  Psychol. 
d.  Gedächtnisses.  Zeitschr.  f.  exp.  Pädag.  8.  1909. 
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Material  geistiger  Arbeit  nioht  von  dem  allgemeinen  Arbeits- 
aufwände  nnd  der  allgemeinen  Einstellung  profitieren  sollte, 
den  wir  bei  dem  Material,  ohne  diesen  Zosatz  gerechnet 
aufwenden  müssen!  Wir  spüren  auch  im  täglichen  Leben 
einen  kleinen  Zuwachs  in  dem  Arbeitsquantum  nicht  so 
sehr  als  »Arbeitsaufwand«,  als  wenn  wur  diesen  Zuwachs 
als  alleiniges  Arbeitsquantum  bewältigen  müßten.  So 
kommt  auch  beim  Lernen  die  Anpassung  der  Aufmerksam- 
keit, die  Einstellung  auf  die  Tätigkeit  und  ihren  Stoff,  die 
Überwindung  der  anfänglichen  Unlust,  die  ständige  Zanahme 
der  Konzentration,  die  gegenseitige  Stützung  der  Assozia- 
tionen und  die  ganze  Summe  der  Eonstellationsmomente 
dem  erlernten  Stoff  zugute,  wenn  sie  erst  einmal  von  dem 
Individuum  in  richtiger  Weise  in  Aktion  versetzt  werden; 
oder  mit  anderen  Worten,  das  Quantum  des  zu  erlernenden 
Stoffes  ist  nicht  so  entscheidend  für  den  Aufwand  an  Wieder- 
holungen, wie  das  in  Aktiontreten  aller  jener  formalen  Be- 
dingungen des  Lernens. 

Zugleich  offenbart  sich  in  jener  langsameren  Zunahme  der 
Wiederholungen  mit  zunehmender  Reihenlänge  eine  Willens- 
tatsache (vielleicht  auch  eine  Einstellungstatsache),  die  ich 
so  ausdrücken  mOchte:  der  Arbeitsaufwand  (genauer 
vielleicht:  der  Aufwand  an  Energie  des  WoUens)  richtet 
sich  automatisch  nach  der  GröBe  der  dem  Indivi- 
duum zugemateten  Leistung.  Es  ist  eine  Beobachtung, 
die  wir  täglich  machen  können,  daB  uns  eine  Arbeit  leichter 
gelingt,  wenn  wir  sie  zum  Teil  eines  größeren  Arbeits- 
pensums machen,  als  wenn  wir  sie  allein  verrichten.  Unter 
dem  Einfluß  der  Vorstellung  einer  größeren  Aufgabe  spannen 
wir  ohne  bewußte  Reflexion  und  ohne  die  bestimmte  Absicht 
unsere  Kräfte  mehr  an,  als  wenn  uns  eine  geringere  Auf- 
gabe vorschwebt.  Ich  habe  diese  Erscheinung  bestätigt  ge- 
funden beim  Lernen,  bei  Versuchen  über  die  Arbeitskurve 
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und  selbst  bei  ergographischen  Versncben,  so  daß  ieb  in  ihr 
ein  allgemeines  Willensgesetz  yermnte,  das  man  als 
das  Leistnngsgesetz  des  Willens  bezeichnen  kann.  (Dieses 
Gesetz  entspricht  dem  viel  später  von  N.  Ach  aufgestellten 
»Schwierigkeitsgesetz«;  vgl.  Menmann,  Hansarbeit  und 
Schularbeit,  Leipzig,  Elinkhardt,  S.58ff.).  Unsere  geistige 
Arbeit  ist  glücklicherweise  nicht  so  nnökonomisch  einge- 
richtet, daB  sie  —  wie  nach  Ebbinghans  za  yermnten 
wäre  —  mit  zunehmendem  Quantum  unverhältnismäßig  zu- 
nehme, sondern  umgekehrt  nimmt  der  Arbeitsaufwand  mit 
zunehmendem  Quantum  relativ  ab!  Diese  Erscheinung  findet 
natürlich  ihre  Grenze  in  der  verfügbaren  Arbeitskraft  ( »psy- 
chophysischen  Energie«)  des  Individuums  ttberhaupt  In 
Versuchen,  20,  24,  30  Silben  zu  erlernen,  die  ich  an  mir 
selbst  ausführen  ließ  —  unter  Kontrolle  durch  die  Herren 
Dr.  Badossawljewitsch  und  Dannenbaum  —  trat  wohl  bei 
den  längsten  Reihen  bisweilen  Abstumpfung  oder  Erschöpfung 
ein  (zumal  da  die  Versuche  unmittelbar  nach  der  Vorlesung 
stattfanden),  ich  mußte  dann  erklären,  die  Beihen  nicht  mehr 
aneignen  zu  kOnnen,  aber  keineswegs  steigerten  sich  die 
ttberhaupt  noch  wirksamen  Wiederholungszahlen  im  Sinne 
der  Ebbinghausschen  Progression. 

Diese  Tatsachen  sind  natürlich  auch  pädagogisch 
wichtig.  Sie  zeigen  uns,  daß  es  —  unter  beständiger  Rück- 
sichtnahme auf  die  Kräfte  und  die  Übung  des  Lernenden  — 
im  allgemeinen  nicht  das  Vorteilhaftere  ist,  möglichst  kleine 
Quanta  auf  einmal  erlernen  zu  lassen,  wie  man  nach  Ebbing^ 
haus  annehmen  müßte,  sondern  daß  es  ökonomischer  ist,  das 
einmalige  Lemquantum  so  groß  zu  nehmen,  als  es  irgend 
den  Kräften  und  der  Übung  des  Lernenden  entspricht 

Betrachten  wir  nun  das  Lernen  sinnvoller  Stoffe,  so 
ist  auch  dabei  zunächst  der  Einfluß  der  Quantität  und  der 
Qualität  oder  Art  des  Stoffes  zu  unterscheiden.    Für   die 
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Quantität  gelten  im  allgemeinen  die  soeben  aufgestellten 
Regeln,  mit  den  Änderungen,  die  sich  aus  der  Natur  der 
sinnvollen  Stoffe  von  selbst  ergeben;  sodann  ist  zu  beachten, 
dafi  sinnvolle  Stoffe  auBerordentlich  viel  leichter 
erlernt  werden  als  sinnlose.  Nach  Ebbinghaus  gilt  fttr 
den  Vergleich  des  Lernens  sinnloser  Silben  und  Gedicht- 
strophen, dafi  man  zum  Lernen  sinnvollen  Materials  etwa 
nur  ein  Zehntel  des  Arbeitsaufwandes  gebraucht  wie  zum 
annähernd  gleichen  Quantum  sinnloser  Silben  <).  Nach  den 
Versuchen  von  Binet  und  Henri  und  mir  ist  dieser  Unter- 
schied unter  anderen  Bedingungen  noch  bedeutend  größer, 
doch  hängt  er  ebenfalls  von  der  speziellen  Einübung  der 
Versuchspersonen  ab. 

Betrachten  wir  sodann  den  Einfluß  der  Qualität  oder 
der  Art  des  sinnvollen  Stoffes,  so  ist  von  entscheidender 
Bedeutong,  ob  er  aus  relativ  unzusammenhängenden 
Einzelgliedern  besteht,  wie  bei  Vokabeln  und  Jahreszahlen, 
oder  ob  er  ein  sinnvoll  zusammenhängendes  Ganzes 
bildet,  im  letzteren  Falle  wieder,  ob  es  sich  um  Prosa 
handelt  oder  um  poetischen  Stoff,  bei  dem  Bhythmus  und 
Beim  erleichternd  wirken;  femer  um  mehr  abstrakten 
oder  mehr  anschaulichen  Stoff,  und  darum,  ob  die  Dar- 
stellungsform (Art  der  Urteile)  eine  beschreibende, 
erzählende  (historisch  entwickelnde)  oder  erklärende 
(kausal  erklärende  und  logisch  begründende)  ist. 

Im  einzelnen  Snßert  die  Natar  des  Stoffes  ihren  Einfluß  auf  das 
Lernen  folgendermaßeii :  Das  unmittelbare  Behalten  eines  Stoffes 
ist  uiverhältnismäßig  viel  leichter,  wenn  es  sich  um  ein  znsammen- 
hängendes  Ganzes  handelt  als  um  diskrete  Einzelglieder.  Im  letzteren 
Falle  behielten  unsere  geübtesten  Vpn.  bis  zu  13  Buchstaben,  ebenso 
viele  Zahlen,  7  bis  9  siDulose  Silben,  bis  10  Einzelworte,  bis  dO  Worte 
einer  Gedichtstrophe,  bis  25  eines  (philosophischen)  Prosateztes,  bis  zu 
90  (hier  und  da  bis  36)  Worten  eines  leichteren  enShlenden  Textes^. 

1)  Ebbinghaus,  a.  a  0.  S.  69. 

*)  Ebert  n.  Meumann,  a  a.  0.  S.  167. 
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HieraoB  sehen  wir  die  wichtige  Tatsache,  daß  es  für  das  Behalten 
nicht  anf  die  Zahl  der  Elemente  ankommt,  sondern  anf  die  Zahl  der 
selbständigen  GedSchtniseinheiten;  wenn  a. B.  10  Worte  bei 
unserer  Aaswahl  etwa  60  bis  60  Buchstaben  enthielten,  werden  sie 
nicht'  entsprechend  dieser  Bacnstabenzahl  behalten,  sondern  nur  ent- 
sprechend ihrem  Gedächtniswert  als  Worteinheiten.  Hierin  äußert 
sich  die  allgemeine  Natur  unseres  Gedächtnisses:  Alles  was 
wir  behalten,  sind  Einheiten,  alljs  Einzelne  behalten  wir  nur  als  Glieder 
eines  einheitlichen  Ganzen.  Eine  Vp.  gab  einmal  zu  Protolcoll,  sie 
behalte  eine  Reihe  sinnloser  Silben  dadurch,  daß  sie  eine  akastisch- 
motorische  Einheit  (»eine  Art  Melodie«)  aus  ihnen  gemacht  habA.  Unser 
Gedächtnis  ist  eine  synthetische  Tätigkeit,  die  aus  Elementen  Einheiten 
schafft,  und  das  ist  »assoziiert«,  was  für  unser  Bewußtsein  zum  Teil 
eines  Ganzen  geworden  ist. 

Alles  Lernen  sinnvoller  Stoffe  ist  femer  in  höchBtem  Maße 
abhängig  von  dem  Grade  des  YerständnisseB,  den  wir  dem 
Stoff  entgegenbringen.  Die  ersten  Lesungen  eines  Stoffes 
dienen  daher  meist  dem  Verstehen  nnd  dem  inneren 
Disponieren  des  Stoffes.  Hierbei  fanden  wir,  daß  das  Ge^ 
dächtnis  nach  gewissen  Hauptpunkten  des  Zusammenhangs 
sucht,  diese  werden  zuerst  gemerkt,  sie  dienen  dann  für  das 
Lernen  als  die  Stützpfeiler  des  Ganzen,  oder  die  Ausgangs- 
punkte, an  die  sich  der  ttbrige  Inhalt  ankristallisiert.  Je  be- 
stimmter und  schneller  wir  diese  (bald  anschaulichen,  bald 
abstrakten]  Hauptschritte  des  Gedankenzusammenhangs  er- 
fassen, desto  rascher  schreitet  die  Aneignung  fort.  Hieraus 
geht  hervor,  daß  es  pädagogisch  notwendig  ist,  alle  Lern- 
stoffe dem  Kinde  erst  zum  erschöpfenden  Verständnis  zu 
bringen  und  namentlich  auf  die  Disposition  und  die  Art  der 
Entwickelung  und  des  Aufbaues  eines  Gedichtes  oder  Prosa- 
stUckes  hinzuweisen.  Sind  dem  Kinde  die  Hauptwendungen 
und  Schritte  des  Gedankenzusammenhangs  klar,  so  hat  sein 
Gedächtnis  schon  die  halbe  Arbeit  getan,  indem  diese  in 
ihrer  Beihenfolge  und  logischen  oder  anschaulichen  Gliede- 
rung feststehen,  und  an  sie  das  ttbrige  nun  relativ  leicht 
angeschlossen  werden  kann.    Sodann  kommt  die  Art  der 
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spraohlichen  Einkleidung  des  Stoffes  für  das  Lernen 
sehr  wesentlieh  in  Betracht,  die  Wahl  der  Worte,  der  Satz- 
ban,  die  Länge  der  Sätze,  die  Anzahl  der  Abschnitte  n.  a.  m. 
Diese  Einflüsse  hat  Dr.  N.  Eraemer  (in  meinem  Laboratorium 
in  Halle)  genauer  erforscht.  Seine  Versuche  zeigen  zugleich, 
daß  selbst  unter  gebildeten  Erwachsenen  (Studenten  und 
Lehrern)  noch  individuelle  Unterschiede  des  Lernens 
sinnvoller  Stoffe  bestehen,  die  sich  bei  Schulkindern  natur- 
gemäß noch  viel  stärker  geltend  machen  müssen.  Eraemer 
ließ  seine  Vpn.  nach  drei  verschiedenen  Instruktionen  Prosa- 
texte lernen,  nämlich  mit  der  Weisung:  a)  möglichst  aus- 
schließlich auf  den  Sinn  zu  achten,  b)  möglichst  ausschließ- 
lich auf  den  Wortlaut,  c)  möglichst  auf  beides  zugleich  zu 
achten.  Es  ergaben  sich  dabei  Typen  des  sinnvollen  Lernens, 
indem  die  einen  Lemer  bei  weitem  am  besten  nach  Li- 
struktion  a)  lernen  —  dies  gilt  ftlr  die  meisten  Erwachsenen 
—  aber  selbst  unter  Studierenden  kommt  ein  zweiter  Typus 
vor,  für  den  Instruktion  b)  die  vorteilhaftere  ist,  indem  ihr 
Lernen  wenigstens  schneller  geht,  wenn  es  vom  Achten  auf 
den  Wortlaut  ausgeht.  Ein  dritter  Typus,  der  noch  nicht 
sicher  nachgewiesen  ist,  achtet  besser  auf  beides  zugleich, 
indem  er  die  Worte  als  Träger  des  Gedankens  einprägt. 

Kraemer  hat  aas  seinen  Versuchen  pädagogische  Folgerongen 
gezogen: 

1.  Für  den  erwachsenen  Menschen  ist  das  Lernen  rein  vom  Wort- 
laut aus  immer  das  unvorteilhafteste  Verfahren.  Nor  wenn  sich 
bei  dem  Lernenden  ein  aasgeprägter  verbaler  Gedächtnistypos  findet, 
kann  diese  Art  des  Lernens  relativ  vorteilhaft  werden,  so  daß  kein 
großer  Unterschied  mehr  gegen  das  Lernen  vom  Sinn  aas  vorhanden 
ist.  Auch  bei  Kindern  geht  das  verständnisvolle  Lernen  schneller  von 
statten  and  garantiert  längeres  Behalten  als  das  mechanische  verbale 
Lernen. 

2.  Beim  Lernen  des  Wortlautes  unter  Abstraktion  von  dem  Sinn 
kann  der  Wortlaut  völlig  eingeprägt  sein,  ohne  daß  der  Sinn  auch 
nur  einigermaßen  in  seinem  Zusammenhange  erfaßt  wird.  Dies  gilt  selbst 
für  den  erwachsenen  Menschen,  wieviel  mehr  muß  es  für  Kinder  gelten. 
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Wir  machen  darans  die  wichtige  pädagogische  Folgerung:  Selbst 
das  Yollkommene  Auswendigkönnen  der  Worte  eines 
Textes  garantiert  nicht  dafür,  daß  wir  auch  den  Sinn  er- 
faßt haben.  Ja  es  kommt  selbst  bei  erwachsenen  Menschen  vor,  daß 
sie  den  Text  dem  Wortlaut  nach  völlig  auswendig  können  und  dabei 
von  dem  Sinn  des  Gelernten  keine  Ahnung  haben. 

8.  Das  wörtliohe  Auswendiglernen  eines  so  durch  den  Wortlaut 
erlernten  Stoffes  erleichtert  aber  die  Auffassung  von  Sinn  und  Be- 
deutung des  Stoffes,  wenn  sich  nachträglich  die  Aufmerksamkeit 
mit  ihm  beschäftigt  Daraus  wird  man  vielleicht  die  allerdings  nicht 
nngeflihrliche  pädagogische  Folgerung  ableiten  können,  daß  wir  in 
manchen  Fällen,  wenn  wir  es  mit  solchen  Schülern  zu  tun  haben,  die 
ein  großes  verbales  Gedächtnis,  aber  ein  geringes  Ver- 
ständnis besitzen,  zunächst  einfach  ein  wörtliches  Auswendiglernen 
des  Textes  herbeiführen  dürfen,  um  dann  erst  zu  der  sinngemäßen 
Auffassung  des  Textes  überzugehen.  Denn  die  gedächtnismäßige  Be- 
herrschung des  Textes  erleichtert  nach  dieser  Erfahrung,  auch  die 
sinngemäße  Auffassung.  Aber  man  hat  bei  diesem  Besultat 
wohl  zu  beachten,  daß  es  immer  noch  eine  besondere  Ar- 
beit bleibt,  die  niemahi  unterlassen  werden  darf,  den  Sinn  des  aus- 
wendig gelernten  Textes  anzueignen.  Diese  pädagogische  Regel 
ist  um  so  bemerkenswerter,  als  wir  in  den  vorliegenden  Experimenten 
bemerken,  daß  selbst  der  erwachsene  Mensch  bisweilen  instinktiv  zu 
dieser  Hilfe  seine  Zuflucht  nimmt,  indem  er  Stellen  des  Textes,  die 
besonders  schwer  verständlich  sind,  zunächst  wörtlich  auswendig  lernt 
und  dann  erst  mittels  der  gedächtnismäßigen  Beherrschung  der  Worte 
sich  auch  den  Sinn  klar  macht 

4.  Die  eigentliche  Wirkung  eines  sinnlosen  Lernens  der  Worte  ist 
immer  die,  daß  zunächst  Bruchstücke  behalten  werden,  aber  nicht 
das  Ganze. 

5.  Die  wichtigsten  Stützen  für  das  Lernen  des  sprachlichen 
Materials,  des  wörtlichen  Ausdrucks  als  solchen,  sind  das  Achten  auf 
den  Rhythmus ,  auf  den  Klang  der  Worte  und  die  ganze  Summe  der 
Stützen,  die  mit  dem  grammatischen  Aufbau  der  Sätze  zusammen- 
hängen. Die  wichtigsten  Hemmungen  für  das  wörtliche  Lernen 
ergeben  sich  daraus,  daß  gewohnte  Wortassoziationen  und  gewohnte 
Ausdrucksformen  sich  dem  Lernenden  aufdrängen  und  die  in  dem 
neuen  Text  enthaltenen  ungewohnten  Ausdnicksformen  nicht  auf- 
kommen lassen.  Die  übrigen  Hemmungen,  die  mit  dem  Aufbau  der 
Sätze  zusammenhängen,  werden  wir  sogleich.näher  betrachten. 

Wenden  wir  uns  jetzt  zu  einer  Betrachtung  der  inneren 
Bedingungen  des  Lernens. 
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Es  ist  natttrlich  sehr  wichtig,  die  inneren  Bedingungen, 
sozusagen  die  ganze  innere  Verfassung,  in  welcher  sich 
der  Lernende  während  des  Lernens  befindet,  genau  kennen 
zu  lernen  und  genau  zu  kontrollieren,  und  es  wäre  eine 
ideale  Forderung,  wenn  es  uns  gelänge,  sowohl  beim  Ex- 
periment wie  in  der  Praxis  des  Sohullebens  von  Tag  zu  Tag 
diese  inneren  Bedingungen  ebenso  gleichmäßig  zu  erhalten 
wie  die  äußeren  YersuchsbediDgungen.  Das  ist  eine  besonders 
schwierige  Aufgabe ;  es  steht  in  der  Regel  in  der  Macht  des 
Experimentators  —  und  ebenso  beim  SchuUemen  in  der  Macht 
des  Lehrers — ,  die  äußeren  Bedingungen,  unter  denen  ein 
Kind  lernt,  ziemlich  genau  gleichmäßig  zu  wählen,  dagegen 
steht  es  nur  sehr  selten  in  unserer  Macht,  die  inneren  Be- 
dingungen der  Yp.  vollständig  zu  beherrschen.  Ich  will  die 
wesentlichsten  inneren  Bedingungen  zunächst  in  Stichworten 
aufzählen  und  sodann  etwas  näher  erläutern. 

Ein  erster  Punkt,  auf  den  es  beim  Lernen  ankommt, 
ist  die  Regulierung  der  Aufmerksamkeit.  Von  den 
frtther  genannten  Eigenschaften  der  Aufmerksamkeit  (vgl.  Bd.  I. 
S.  145  ff.)  kommen  für  den  Effekt  des  Lernens  und  Behaltens 
hauptsächlich  in  Betracht:  die  Intensität  der  Konzentra- 
tion, sodann  die  Gleichmäßigkeit  oder  das  Gleichmaß 
der  Konzentration  während  der  ganzen  Lerntätigkeit,  und 
endlich  namentlich  die  Ausdauer  und  die  Hemmungen 
der  Aufmerksamkeit  oder  der  Konzentration^).  Daß  es  zu- 
nächst beim  Lernen  aut  diese  yier  Punkte  ankommt,  wissen 
wir  aus  der  täglichen  Erfahrung.  Je  intensiver  ein  Mensch 
seine  A.  auf  die  Lemtätigkeit  konzentriert,  desto  schneller 
wird  er  in  der  Regel  den  Effekt  des  Auswendiglernens  er- 
langen. Andererseits  kommt  die  Eigenschaft  der  Gleich- 
mäßigkeit der  A.  hauptsächlich  in  Betracht,  wenn  es  gilt, 
einen  großen  oder  umfangreichen  Gedächtnisstoff  sich  anzu- 

1)  »AufioaerkBamkeit«  wird  im  folgenden  wieder  abgekürzt  durch  A. 
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eignen  und  die  einzelnen  Teile  mit  der  gleichen  Festigkeit 
zu  assoziieren.  Schon  früher  haben  wir  auf  die  UngleichmäBig- 
keiten  der  A.  bei  Bewältigung  eines  längeren  Arbeitsstoffes 
hingewiesen  (rgl.  Bd.  II,  S.  379 ff.),  and  zwar  können  wir  wieder 
bei  der  Erscheinung  der  UngleichmäBigkeit  der  Konzentration 
eine  individuelle  und  eine  allgemeine  UngleichmäBig- 
keit der  A.  feststellen.  Die  allgemeine  UngleichmäBigkeit 
hängt  ab  von  der  Natur  des  Aufmerksamkeitsprozesses  selbst 
und  von  dem  Stoff,  auf  welchen  sich  die  Aufmerksamkeit 
konzentriert,  zum  Teil  auch  von  der  Lemmethode. 

Diese  Punkte  müssen  etwas  näher  erläutert  werden.  DaB 
die  Dauer  der  Konzentration  der  A.  bei  den  einzelnen  In- 
dividuen nicht  die  gleiche  ist,  wissen  wir  aus  täglicher 
Erfahrung.  Es  gibt  Individuen  mit  typisch  gleichmäßig 
arbeitender  A.;  andere  Individuen  haben  die  sogenannte 
labile  oder  abschweifende  A.,  die  auBerordentlich  stark 
wechselt  zwischen  Zuständen  großer  Konzentration  und 
einem  bedeutenden  Nachlassen  derselben. 

Was  die  allgemeine  Konzentration  betrifft,  so  hängt  sie 
von  der  Natur  des  Aufmerksamkeitsprozesses  ab.  Es  liegt 
im  Wesen  der  A.,  daß  sie  nicht  gleichmäßig  arbeiten  kann. 
Wir  sprechen  deshalb  in  der  Psychologie  von  normalen 
Aufmerksamkeits- Schwankungen.  Diese  A.-Schwan- 
kungen,  die  sich  bald  in  größeren,  bald  in  kleineren  Perioden 
einstellen,  machen  sich  natürlich  auch  beim  Lernen  geltend, 
sie  können  eingeschränkt  (durch  vermehrte  innere  An- 
Spannung),  aber  nie  ganz  vermieden  werden.  (Über  ihre  phy- 
siologischen Ursachen  vgl.  Zoneff  u.  Meumann,  a.a.O.  S. 44ff.) 

Sodann  ist  die  UngleichmäBigkeit  der  Verteilung  der  Auf- 
merksamkeit auch  durch  die  Natur  des  Stoffes  geboten. 
Wenn  ein  Stoff  uns  interessiert,  oder  wenn  ein  Stoff  nicht 
sinnlos  ist,  wie  das  Material  der  sinnlosen  Silben,  so  fesselt 
er  unser  Interesse  bald  mehr  bald  weniger.     Noch   mehr 
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hängt  die  UngleichmäBigkeit  der  A.  zusammen  mit  der 
Lemmethode,  welche  wir  einschlagen.  Wir  können  sagen, 
daB  jede  Methode  ihre  typische  Verteilung  der  A. 
hat,  oder  genauer,  ihre  typische  UngleichmäBigkeit  der  Yer- 
teilnng  der  A. 

Nehmen  wir  z.  B.  an,  daß  wir  zwOlf  sinnlose  Silben  zu  lernen 
hStten;  wenn  wir  diese  Silben  nach  der  G.-Methode  lernen  lassen,  d.  b.  so, 
daß  wir  sie  von  Anfang  bis  zu  Ende  durchlesen  und  am  Schlaß  stets 
wieder  znr  ersten  Silbe  zurOckkehren,  so  tritt  als  typische  Ungleich- 
mäßigkeit  der  A.  ein,  daß  die  mittlere  Partie  der  Silbenreihe  stets 
mit  einem  geringeren  Grad  von  A.  gelernt  wird.  Im  Anfang  setzt 
die  A.  mit  einem  gewissen  höheren  Intensitätsgrad  ein  und  gegen  den 
Schlaß  erfolgt  gewissermaßen  ein  Antrieb  der  A.;  in  der  Mitte  da- 
gegen läßt  sie  nach.  Anders  verteilt  sieh  die  A.  bei  Anwendung  der 
T.-Methode.  Wir  wollen  sagen,  daß  wir  zwOlf  sinnlose  Silben  zu  lernen 
baben,  die  wir  nim  in  dreimal  vier  Gruppen  zerlegen,  dann  werden 
wir  als  t3rpischen  Gang  der  A.  den  finden,  daß  gewissermaßen  das- 
selbe Spiel,  das  wir  bei  der  G.-Methode  haben,  im  kleinen  sieh  wieder- 
holt, d.  h.  im  Anfang  jeder  Vierergruppe  der  Silben  setzt  die  A.  mit 
erneuter  Energie  ein  und  in  der  Mitte  läßt  sie  nach,  während  die 
letzten  Assoziationen  in  der  Regel  wieder  etwas  lebhafter  gebildet 
werden.  In  Wirklichkeit  ist  hierbei  jedoch  der  Aufmerksamkeitseifekt 
ein  ganz  anderer  als  nach  der  G. -Methode,  denn  die  Anzahl  der  Silben, 
bei  welchen  die  A.  in  so  kleinen  Silbengrappeu  etwas  nachläßt,  ist 
eine  sehr  viel  geringere,  und  für  die  V  er  teil  an  g  der  A.  auf  einen 
längeren  Stoff  ist  es  daher  günstiger,  wenn  dieser  Stoff  zerlegt  wird 
in  kleine  Grnppen  und  wenn  kleine  Pausen  eingeschaltet  werden,  in 
welchen  die  A.  sich  einen  Moment  ansrnhen  kann,  um  mit  erneuter 
Energie  zu  der  nächsten  Gruppe  überzugehen.  Hierauf  beruht  es  auch, 
daß  die  sogenannte  vermittelnde  Methode,  die  ich  oben  beschrieben 
habe,  am  vorteilhaftesten  ist  für  das  Lernen.  Hier  kann  nämlich  einer- 
seits die  Reihenfolge  der  Assoziationen  richtig  gebildet  werden  und 
andererseits  hat  die  Aufmerksamkeit  die  Möglichkeit,  in  jeder  Pause 
nach  der  einzelnen  Gruppe  sich  einen  Augenblick  zu  erholen  und  mit 
erneuter  Energie  bei  dem  Anfang  der  nächsten  Gruppe  einzusetzen. 
Das  roüge  als  Beispiel  dafür  dienen,  wie  es  in  der  Lernmethode  als 
solcher  begründet  ist,  daß  die  Aufmerksamkeit  mehr  oder  weniger 
ungleichmäßig  arbeitet 

Als  nächste  innere  Bedingung  des  Lernens  müssen  wir 
Ausdauer  der  Aufmerksamkeit  in  Betracht  ziehen.    Es 


112  Vierzehnte  Vorlesnng. 

ist  natttrlicb,  daß,  wenn  wir  einen  großen  nnd  umfaDgreichen 
Lernstoff  zu  bewältigen  haben,  es  auch  sehr  darauf  ankommt, 
ob  die  A.  eine  gewisse  Aasdaaer  besitzt.  Das  Gegenteil  der 
Ausdauer  zeigt  sieh  in  der  Ermüdbarkeit  der  A.  Es  ist 
zuerst  durcb  Eraepelin  nachgewiesen  worden,  daß  in  diesem 
Punkte  die  einzelnen  Individuen  sich  bedeutend  unterscheiden, 
daß  die  einen  eine  sehr  leicht  ermüdbare  A.  haben,  die  an- 
deren eine  typisch  ausdauernde.  Es  bedarf  wohl  keiner 
weiteren  Bemerkung,  daß  es  für  den  Pädagogen  sehr  wich- 
tig ist,  zu  konstatieren,  ob  das  Kind  eine  ausdauernde  oder 
eine  leicht  ermüdbare  A.  besitzt  Sowohl  die  Behandlung 
wie  die  Beurteilung  des  Kindes  muß  darauf  Bücksicht  nehmen. 
Eine  weitere  innere  Bedingung  des  Lernens,  die  sich 
ebenfalls  aus  den  Eigenschaften  des  Aufmerksamkeitsvorgangs 
erklärt,  ist  die  Adaptation.  Darunter  verstehen  wir  die 
Anpassung  der  Aufmerksamkeit  an  die  jeweils  vor- 
liegende Tätigkeit  (oder  auch  an  deren  Gegenstand).  Wir 
haben  gesehen,  daß  die  einzelnen  Individuen  eine  sehr  ver- 
schieden schnelle  Adaptation  besitzen,  d.  h.  es  gibt  Indivi- 
duen mit  typisch  schneller  und  typisch  langsamer  Adaptation. 
Hierauf  beruht  hauptsächlich  der  Unterschied  der 
sogenannten  raschen  und  langsamen  Lerner.  Der 
rasche  Lerner  ist  derjenige,  der  eine  schnelle,  der  langsame 
Lerner  derjenige,  der  eine  langsame  Adaptation  hat,  d.  h. 
der  schnelle  Lemer  zeichnet  sich  hauptsächlich  durch  die 
Eigentümlichkeit  aus,  daß  er  sogleich  mit  voller  Energie 
seiner  A.  einsetzt.  Der  langsame  Lerner  muß  meist  eine 
Anzahl  Wiederholungen  aufwenden,  die  fast  gar  keinen 
Gedächtniseffekt  haben  und  die  nur  dazu  dienen,  den  nor- 
malen Zustand  seiner  A.  herzustellen.  Nun  ist  aber  anderer- 
seits der  schnell  adaptierende  und  der  schnell  lernende  Mensch 
meist  auch  derjenige,  der  schnell  wieder  vergißt,  während 
der  langsam  lernende  meist  auch  bedeutend  länger  behält 
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als  der  schnellere^).  Wir  haben  aber  gefanden,  daß  ein 
langsam  Lernender  sich  in  einen  schnell  Lernenden  verwan- 
deln kann  dnrch  Übnng  im  Lanfe  der  Versuche.  Man  sieht 
daraas,  daB  diese  Verschiedenheiten  nicht  notwendig  auf  an- 
yeränderliche  Dispositionen  zurückweisen,  sondern  daß  sie, 
zum  Teil  wenigstens,  Sache  der  Übung  und  Gtewöhnnng  sind. 
Auch  das  ist  natürlich  pädagogisch  wichtig,  denn  wir  können 
infolgedessen  annehmen,  daß  ein  langsam  Adaptierender  sich 
künstlich  durch  formale  Übung  zu  einem  schnell  Adaptierenden 
entwickeln  läßt. 

Eine  andere  innere  Bedingung,  auf  welche  bisher  zn  wenig 
geachtet  wurde,  ist  die  Gefühlslage  beim  Lernen.  Der 
Gefühlszostand,  in  welchem  wir  uns  bei  der  Gedächtnisarbeit 
befinden,  ist  durchaus  nicht  gleichgültig  für  den  Effekt,  den 
die  Gedächtnisarbeit  hat.  Im  allgemeinen  läßt  sich  sagen, 
daß  Lusigeftlhle  die  Gedächtnisarbeit  begünstigen,  Unlust- 
geflihle  sie  sehr  entschieden  ungünstig  beeinflussen.  Wir 
kennen  alle  die  Erfahrung,  daß,  wenn  wir  in  einem  wirk- 
lichen tiefen  Unlustzustand  etwas  zu  lernen  haben,  es  meist 
ein  großes  Maß  von  Anstrengung  kostet,  während  eine  ge- 
wisse mittlere  Heiterkeit  oder  eine  ruhige,  behagliche  Stim- 
mung dem  Effekt  aller  G^dächtnisarbeit  günstig  ist.  Diese 
Regel  bedarf  aber  einer  gewissen  Einschränkung.  Alle  Ge- 
fühle beeinflussen  die  G^dächtnisarbeit  und  beeinträchtigen 


^)  Besonders  deutlich  tritt  dieser  Unterschied  in  den  Versachen 
von  Pentschew  und  Badossawljewitsch  hervor.  Bei  den  Versnchs- 
personen  von  Badossawljewitsch  seigten  die  Kinder  zugleich  den  hoch- 
gradigen Einfluß  der  Übung  aaf  die  SchnelliglLeit  des  Lernens,  so  daß 
sich  diese  Verschiedenheiten  bei  ihnen  mehr  ausglichen  als  bei  Er- 
wachsenen. Vgl.  Badossawljewitsch,  a.  a.  0.  S.  116  ff.  n.  167  ff.  Eine 
Beobachtung  des  Gesamtverhaltens  unserer  Vpn.  macht  es  mir  wahr- 
scheinlich, daß  die  verschiedene  Schnelligkeit  der  Adaptation  der  A. 
nur  eine  Ursache  des  Lemtypus  ist;  es  kommt  das  ganze  psychische 
Tempo  der  Vpn.  als  mitbestimmend  hinzu. 
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sie,  wenn  sie  ein  gewisses  mittleres  Maß  der  Intensität 
ttberschreiten.  Wir  haben  bei  Experimenten  gefunden,  daß 
eine  gewisse  ausgeglichene  Geftahlslage  besonders  gttnstig 
für  das  Lernen  ist.  Was  mit  diesem  Ausdruck  gemeint  sein 
soll,  kann  man  am  besten  beschreiben,  wenn  man  eine  un- 
geübte und  eine  sehr  geübte  Vp.  miteinander  yergleichi  Die 
ungeübte  Vp.  pflegt  sich  anfangs  in  großen  GefÜhlsschwan- 
kungen  zu  befinden;  sie  hat  vielleicht  eine  gewisse  Lust 
zum  Versuch,  aber  auch  ein  Unbehagen  über  die  Neuheit 
des  Stoffes  und  der  äußeren  Umstände.  Dieses  Schwanken 
der  Geftlhle  ist  für  das  Lernen  ganz  besonders  unvorteilhaft. 
Allmählich  findet  bei  fortschreitender  Übung  die  Vp.  die  für 
sie  günstigste  Gemütsverfassung  heraus,  und  das  bezieht 
sich  wahrscheinlich  namentlich  auf  den  relativen  Intensitäts- 
grad, mit  dem  die  Lust  zum  Lernen  vorhanden  sein  muß. 
Ist  dieser  relative  Intensitätsgrad  der  Lust  da,  so  ist  die  für 
das  Lernen  vorteilhafteste,  oder,  wie  wir  es  nennen  können,  die 
ausgeglichene  Gefühlslage  erreicht. 

Ein  weiterer  Komplex  innerer  Bedingungen  für  das  Lernen 
kann  bezeichnet  werden  mit  dem  Wort  Spannungen.  Das 
Auftreten  von  Spannungen  in  der  Muskulatur  des  EOrpers 
ist  bekanntlich  eine  Begleiterscheinung  der  Konzentration 
der  A.  Fast  jeder  Mensch,  der  seine  A.  mit  großer  Kon- 
zentration anspannt,  kann  an  sich  bemerken,  daß  er  zugleich 
seine  Muskulatur  an  verschiedenen  Stellen  des  Körpers  kon- 
trahiert, diese  Kontraktionen  kommen  zum  Bewußtsein  als 
Spannungsempfindungen.  Die  Verteilung  dieser  Kontraktionen 
und  Spannungsempfindungen  ist  bei  den  einzelnen  Individuen 
sehr  verschieden  und  hängt  von  einer  gewissen  Gewöhnung 
ab.  Manche  Menschen  bemerken  sie  in  dem  Muskelapparat 
der  Sinnesorgane,  namentlich  in  den  Augen  und  Gesichts- 
muskeln, andere  in  den  Zehen,  den  Beinmuskeln;  oder  die 
Nackenmuskulatur  wird  von  manchen  Menschen  kontrahiert, 
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oder  ^r  ballen  bei  yermehrter  Anstrengung  die  Faust  oder 
beißen  die  Zähne  aufeinander.  Wir  wissen  noch  nicht  genau, 
was  eigentlich  dieses  Auftreten  motorischer  Spannungen  ftlr 
die  AufmerksamkeitSYorgänge  zu  bedeuten  hat.  Sie  stehen 
aber  jedenfalls  in  einer  zweifachen  Abhängigkeitsbeziehung  zur 
A.,  indem  sie  einerseits  durch  die  innere  (sensorische)  An* 
Spannung  der  A.  Muskelspannungen  reflektorisch  (und  passiv) 
miterregt  werden,  während  andererseits  die  Spannungen 
selbst  wieder  auf  den  A-Zustand  zurtlckwirken  und  ihn  teils 
unterhalten,  teils  auch  steigern  oder  vermindem  können.  So 
ist  es  zu  erklären,  daB  durch  das  Hervorrufen  solcher  Span- 
nungen auch  der  allgemeine  Erregungszustand  der 
GroBhirnrinde  erhöht  werden  kann.  Und  zwar  hat  man 
sich  das  vielleicht  so  zu  denken,  daß  zunächst  die  motorischen 
ZIentren,  welche  die  jeweils  angespannten  Muskeln  innervieren, 
in  einen  lebhafteren  Erregungszustand  geraten  und  diese  Er- 
regung auf  benachbarte  sensorische  Gebiete  übergreift  und 
ihre  Erregbarkeit  ebenfalls  erhöht.  So  zeigen  Erfahrungen 
wie  diese,  daß  wir  in  der  Tat  imstande  sind,  durch  einen 
willkürlichen  Aufwand  von  Muskelspannungen  unsere  Er- 
regbarkeit zu  geistiger  Arbeit  zu  steigern.  Wir  greifen  im 
täglichen  Leben  unwillkürlich  zu  diesem  Mittel.  Wir  bemerken 
z.  B.  etwa,  daß  wir  schläfrig  und  unaufmerksam  sind,  und 
um  diesen  Zustand  zu  beseitigen,  stehen  wir  auf,  gehen  einen 
Augenblick  im  Zimmer  umher  oder  machen  uns  irgendeine 
Motion  und  können  dadurch  die  Schläfrigkeit  überwinden. 
Es  treten  nun  beim  Lernen  stets  solche  Spannungen  auf  und 
sie  begleiten  unsere  gesamte  Lemtätigkeit.  Wie  wichtig  sie 
sind,  kann  man  wieder  sehen,  wenn  man  den  ungeübten 
Lemer  beimGtedächtnisexperiment  mit  dem  geübten  vergleicht. 
Die  ungeübte  Yp.  pflegt  zuerst  zu  viel  motorische  Spannung 
aufzuwenden.     Ein   solcher  übertriebener  Aufwand  an 

motorischer  Spannung  lähmt  die  Gedächtnistätigkeit, 

8* 
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daher  muß  der  Anfänger  sehr  viel  mehr  Wiederholungen 
beim  experimentellen  Lernen  aufwenden  als  der  Geübte.  All- 
mählich pflegt  dann  im  Verlaufe  der  Versuche  das  richtige 
Maß  von  Spannungsaufwand  von  der  Vp.  erworben  zu  werden 
und  es  stellt  sich  auch  nach  dieser  Seite  der  ausgeglichene 
Zustand  ein,  welcher  für  den  Gedächtniseffekt  dergtlnstigste  ist. 

Mit  den  Spannungen  hängt  wahrscheinlich  die  Erscheinung 
der  Antriebe  des  Willens  zusammen,  die  Eraepelin  unter- 
sucht hat.  Wir  geben  uns,  so  oft  wir  bei  längerer  Lemtätig- 
keit  bemerken,  daß  unsere  Aufmerksamkeit  nachläßt,  oder 
daß  der  gewünschte  Gedächtniseffekt  nicht  recht  eintreten 
mll,  innere  Anspomungen  und  Antriebe. 

Diese  Antriebe  haben  wfthrsoneinlich  auch  eine  intellektneUe  und 
eine  motorische  Seite.  Die  intellektuelle  Seite  ist  die  Vergegenwftrtigung 
unserer  Aufgabe  und  des  Willensentschlusses,  mit  Hufe  dessen  wir  uns 
gewissermaßen  bei  der  Arbeit  erhalten.  Die  motorische  Seite  ist  das 
Auftreten  von  Spannungen  in  der  vom  Willen  beherrschten  Muskulatur 
des  Körpers,  und  diese  doppelte  Erscheinung  bewirkt,  daß  vorliber- 
gehendes  Nachlassen  der  Aufmerksamkeit  wieder  aufgehoben  wird. 
Das  ist  im  allgemeinen  das  Wesen  des  Antriebes,  dessen  Bedeutung 
in  psychologischer  Bichtung  wir  im  übrigen  noch  wenig  kennen.  Ich 
möchte  darauf  hinweisen,  daß  auch  hier  sich  ein  sehr  dankbares 
Untersuchungsfeld  bietet  Es  wäre  in  psychologischer  und  päda- 
gogischer Hinsicht  gleich  nützlich,  wenn  einmal  dieser  Zusammenhang 
zwischen  den  Spannungen  und  ihren  intellektuellen  Wirkungen,  sowie 
die  Bedeutung,  die  sie  für  die  Aufmerksamkeitsschwankungen  und  fUr 
den  Lemtypus  des  einzelnen  Menschen  haben,  einer  genaueren  Unter- 
suchung unterworfen  würde. 

Zu  den  inneren  Bedingungen  des  Lernens  gehört  ferner 
die  Disposition  des  Lernenden.  Unter  dieser  verstehen 
wir  im  allgemeinen  das,  was  man  auch  das  Befinden  nennt. 
Darüber  ist  nicht  viel  zu  sagen.  Wir  können  nur  im  all- 
gemeinen behaupten,  daB  bei  günstiger  Disposition  die  Ge- 
dächtnisarbeit besser  von  statten  geht  als  bei  ungünstiger, 
aber  es  läßt  sich  daraus  eine  gewisse  methodische  Regel  ab- 
leiten, denn  da  uns  das  Experiment  zeigt,  daß  der  Einfluß 
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der  kOrperlioh-geiBtigen  Disposition  des  Lernenden  auf  das 
Lernen  ein  sehr  großer  ist,  so  mnB  der  Erzieher  hieranf 
beim  Kinde  Rttcksioht  nehmen;  es  ist  unmöglich,  von  einem 
schlecht  disponierten  Kinde  die  gleiche  Gedächtnisleistung  zu 
verlangen  vne  von  demselben  Individuum  bei  normalem  Be- 
finden. Femer  ist  zu  beachten,  daB  es  Kinder  mit  abnorm 
groBen  Dispositionsschwankungen  gibt,  diese  verlangen  eine 
andere  Behandlung  bei  länger  fortgesetzter  Gedächtnisarbeit 
als  vollkommen  gesunde^). 

Eine  weitere  Gruppe  von  inneren  Bedingungen  bezeichnen 
wir  mit  dem  Stichworte  Übung.  Das  Wort  Übung  ist  im 
Deutschen  doppelsinnig.  Wir  bezeichnen  damit  einmal  den 
Vorgang  der  Einttbung  und  sodann  das  Resultat  der  Ein- 
übung, das  man  besser  durch  ein  anderes  Wort,  etwa  durch 
Fertigkeit  ersetzt 2).  Das  Maß  von  Übung  oder  Fertigkeit, 
welches  eine  Vp.  besitzt,  ist  von  außerordentlich  großem  Ein- 
fluß auf  den  Ausfall  der  Gedächtnisversuche  und  des  Lernens 
ttberhaupt.  Wir  stellen  deshalb  im  Experiment  möglichst  die 
sogenannte  maximale  Übung  her,  d.  h.  dasjenige  Maß  der 
Fertigkeit,  bei  dem  sich  kein  oder  nahezu  kein  Fortschritt 
mehr  zeigt  Nun  ist  aber  die  maximale  Übung  bei  Gedächtnis- 
versuchen fast  ttberhaupt  nicht  erreichbar,  d.  h.  unser  Ge- 
dächtnis ist  einer  so  gewaltigen  Übung  fähig,  daß  wir  oft 
nach  Wochen-  und  monatelangen  Gedächtnisversuchen  bei  den 
Vpn.  immer  noch  einen  Fortschritt  in  der  Gedächtnisleistung 


*)  Vgl.  Arno  Fachs,  DispoBitionsflchwankimgen  bei  normalen  und 
sehwachsinnigen  Kindern.    Gütersloh  1904. 

S)  Man  wfirde  außerdem  den  Vorgang  der  Vervollkommnung, 
Steigerung,  Verbesserung  der  Fähigkeiten  durch  die  Einttbung  (unter 
teleologischem  Gesichtspunkt)  vielleicht  noch  besonders  hervorzuheben 
haben,  das  was  die  amerikanischen  und  englischen  Pädagogen  in  neu- 
ester Zeit  als  >improvement«  ausgiebig  untersucht  haben  (vgl.  Thom- 
dike,  PsychoL  of  Leaming,  der  fast  seine  ganze  Untersuchung  unter 
den  Gesichtspunkt  des  improvement  bringt). 
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bemerken.  Diese  Torteilhafte  EigenBchaft  unseres  Gedäoht- 
nisses,  dnreh  Obnng  gesteigert  werden  zn  können,  ist  nattlrlieh 
für  die  Versuche  ein  Übelstand,  denn  wir  können  niemals 
solange  warten,  bis  eine  Yp.  die  maximale  Übung  erreicht. 
Man  muß  deshalb  alle  wichtigeren  Versuche  in  verschiedenen 
Stadien  der  Übung  der  Vp.  wiederholen.  Hat  man  z.  B. 
kontrolliert,  wie  das  Vergessen  sich  verhält  in  einem  ersten 
Übungsstadium  der  Vp.,  so  tut  man  gut,  nach  einiger  Zeit, 
wenn  sie  an  Gedächtnisversuchen  weiter  gearbeitet  hat,  die- 
selben Versuche  noch  einmal  zu  wiederholen,  um  dieselbe 
Frage  auch  in  einem  fortgeschritteneren  Stadium  der  Lem- 
fertigkeit  zu  kontrollieren  i).  Die  Übung  des  Lernenden 
kommt  für  die  Lerntechnik  besonders  wieder  dadurch  in 
Betracht,  daß  sie  uns  sicher  macht  im  Gebrauch  aller 
technischen  Mittel  des  Lernens,  also  z.  B.  im  Gebrauch  der 
individuellen  Lernmittel  (des  Vorstellungstypus,  des  Auf- 
merksamkeitstypus), der  richtigen  Verteilung  der  Aufmerk- 
samkeit auf  den  Stoff,  der  zweckmäßigen  Verwendung  der 
visaeilen,  akustischen  und  motorischen  Einprägungselemente 
und  dgl.2). 

Mit  der  Übung  als  Bedingung  des  Lernens  hängt  eng 
zusammen  die  Gewöhnung.  Auch  die  Gewöhnung  ist  eine 
Gruppe  innerer  Bedingungen,  welche  bei  den  Gedächtnis- 
versuchen beachtet  werden  muß.  Jede  Vp.  macht  zunächst 
ein  Stadium  durch,  in  welchem  ihr  die  Gedächtnisversuche 
ungewohnt  sind  und  zwar  sowohl  mit  Bttcksicht  auf  die  ganzen 
äußeren  Umstände,  unter  welchen  sie  stattfinden,  als  auch 

^)  GenaneroB  über  die  Beziehung  der  Übung  zum  Lernen  b.  in  m. 
Schrift:  Ökonomie  und  Technik  dOB  GedächtnisBeB,  8.  Aufl.  S.  261  ff. 

^)  Vgl.  dazu  die  lehrreichen  Angaben  yon  Buckle  bei  G.  E.  Müller 
a.  a.  0.  S.  222 ff.  Femer  die  eingehende  Untersuchung  der  YervoU- 
kommnungBYorgänge  bei  Thomdike,  PBychol.  of  Learning ,  S.  186 ff.; 
der  Baum  erlaubt  es  mir  leider  nicht,  auf  diese  Ausführungen  nSher 
einzugehen. 
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mit  Bttcksloht  auf  das  innere  Verhalten,  auf  den  Lernstoff 
nnd  die  eigentümliche  Art  der  Fordemngen,  welche  wir  mit 
dem  Experiment  an  sie  Stellen.  Solange  dieses  Stadinm  des 
Ungewohntseins  besteht,  sind  die  Yersnche  nicht  recht  zu 
yerwenden,  nnd  man  pflegt  daher  immer  zuerst  eine  Anzahl 
Yorversuche  zn  machen,  unter  die  Gewöhnungsfaktoren  ge- 
hören wohl  auch  die  Geftlhlslage  und  die  Spannungen,  die 
wir  oben  erwähnten,  doch  hängen  beide  nicht  ausschließlich 
von  der  Gewöhnung  ab. 

Eine  weitere  Art  der  inneren  Bedingungen  können  wir 
mit  dem  EinfluB  des  Yorstellungstypus  auf  das  Lernen 
bezeichnen  (vgl.  Bd.  ü,  S.  534 ff.).  Es  ist  von  EinfluB  auf  den 
Ausfall  der  Gedächtnisarbeit,  welchem  Yorstellungstypus  ein 
Mensch  angehört.  So  wird  z.  B.  bei  den  Yersuchen,  die  wir 
gewöhnlich  der  ganzen  Gedächtnispsychologie  zugrunde  legen, 
bei  dem  Lernen  der  sinnlosen  Silben  oder  ttberhaupt  von 
verbalem  Material,  im  allgemeinen  das  akustisch-motorische 
Yorstellen  die  vorteilhafteste  Begabung  sein,  und  zwar  be- 
sonders noch  dann,  wenn  dieser  akustisch-motorische  Typus 
zugleich  in  gewissem  MaBe  visueller  Typus  ist.  Das  liegt 
daran,  daB  die  sinnlosen  Silben  durch  Lesen  und  halblautes 
Sprechen  zu  erlernen  sind.  Es  treten  dabei  in  Funktion 
einerseits  die  motorischen  Sprechvorgänge  und  die  ihnen 
entsprechenden  Bewegungsempfindongen,  sodann  die  Laute 
und  endlich  die  Gesichtsbilder  der  Silben.  Dagegen  würde 
z.  B.  ein  rein  visueller  Typus  bei  dieser  Art  des  Lernens  im 
Nachteil  sein,  weil  das  Sehen  der  Silben  ein  ziemlich  flüch- 
tiges ist  und  das  Sprechen  und  Hören  sein  Gedächtnis  nicht 
unterstützt.  Ähnlich  steht  es  mit  einem  groBen  Teil  der 
Unterrichtspraxis.  Die  Schüler  müssen  sehr  vieles  nach  dem 
bloBen  Yorsprechen  behalten,  auch  dabei  ist  der  akustisch- 
motorische Typus  im  Yorteil^). 

1)  Für  sahlieiohe  Einzelheiten,  die  besonders  das  versehiedene  Yer- 
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Eine  weitere  innere  Bedingang  ist  endlich  der  Einflufi  der 
Aufgabe  und  das  mit  ihr  zusammenhängende  Willens- 
moment beim  Lernen.  So  oft  wir  an  eine  Gedächtnisarbeit 
herantreten,  schwebt  uns  dabei  eine  bestimmte  Aufgabe  vor, 
z.  B.  die,  daß  wir  zwölf  Silben  oder  eine  Anzahl  Strophen 
zu  lernen  haben  mit  dem  Effekt,  sie  möglichst  bald  aus- 
wendig herzusagen  und  sie  möglichst  dauernd  zu  behalten. 
In  diesem  Punkte  steckt  nun  eine  ganze  Fülle  von  Bedingungen, 
welche  Einfluß  auf  das  Lernen  gewinnen,  die  leider  noch  viel 
zu  wenig  untersucht  sind  und  die  psychologisch  und  päda- 
gogisch gleich  interessant  sind.  Es  ist  durchaus  nicht  gleich- 
gültig, wie  wir  uns  die  Aufgabe  beim  Lernen  vorstellen. 
Man  kann  sogar  zeigen,  daß  der  Effekt  des  Lernens  von 
der  Art  der  Aufgabe,  welche  wir  uns  vorstellen,  und  damit 
von  unserer  inneren  »Einstellung«  auf  eine  bestimmte  Art 
der  Aneignung  abhängig  ist^}. 

Ein  Beispiel  für  diese  merkwürdige  Erscheinang!  Wenn  wir  nach 
den  experimentellen  Methoden  die  Wirkung  der  GedächtniBarbeit 
prüfen,  so  lassen  wir  entweder  den  Stoff  wieder  erlernen,  wir 
arbeiten  dann  mit  der  sog.  Wiedererlemongs-  oder  ErspamiBmethode; 
wir  stellen  dabei  fest,  eine  wie  große  Ersparnis  an  Wiederholungen 
beim  Wiedererlemen  gewonnen  wird  (vgl.  Bd.  I,  S.  455  ff.).  Oder  aber 
wir  können  den  Effekt  des  Lernens  prüfen  mit  der  sog.  Treffermethode. 
Die  Treffermethode  besteht  darin,  daß  einzelne  Silben  ans  der  yor- 
her  gelernten  Reihe  allein  gezeigt  werden,  und  die  Vp.  anzugeben  hat, 
welche  SUbe  auf  die  gezeigte  folgte  oder  ihr  vorausging.  Es  ist  nun 
notwendig,  daß  die  Vp.  beim  Lernen  weiß,  ob  sie  nachher  mit  der 
Methode  des  Wiedererlemens  geprüft  werden  soll  oder  mit  der  Treffer- 
methode, und  wenn  man  mit  den  beiden  Methoden  abwechselt,  so  be- 
merkt man  sehr  bald,  daß  die  Vpn/  fragen:  wie  wird  nachher  das  Aus- 
wendiglernen geprüft?  und  sie  richten  ihr  ganzes  Verhalten  danach 
ein,  ob  die  eine  oder  andere  Prüfungsmethode  stattfindet.  Unwillkürlich 

halten  des  visuellen  und  des  akustisch-motorischen  Lemers  bei  sinn- 
losem Material  betreffen  vgl.  die  Ausführungen  in  G.  E.  Müllers  öfter 
gen.  Werk,  insbesondere  Bd.  I,  Abschn.  3  u.  4. 

^)  Vgl.  dazu  meine  Abhandlung  >Ober  differenzierte  Einstellung 
bei  Gedttchtnisversuchen«.    Zeitschr.  f.  päd.  Psychol.  13.  1912. 


Die  geistige  Arbeit  des  SchulkindeB  usw.  121 

nünüieh  lernt  man,  wenn  man  weiß,  daß  man  mit  der  Treffermethode 
prüft,  in  der  Form,  daß  man  je  zwei  Silben  recht  fest  assoziiert  und 
man  macht  sich  nicht  so  sehr  darauf  gefaßt,  das  Ganze  frei  herzusagen, 
während  man  umgekehrt,  wenn  nach  der  Erspamismethode  geprüft 
wird,  auf  die  einzelnen  Assoziationen  für  sich  fast  gar  nicht  achtet, 
wohl  aber  darauf,  daß  man  das  Ganze  frei  hersagen  kann.  Oder  ein 
anderes  Beispiel:  Wenn  eine  Vp.  weiß,  daß  nur  einmal  festgestellt 
wird,  wie  schnell  sie  zum  Effekt  des  einmaligen  Hersagens  ge- 
langt, so  lernt  sie  ganz  anders,  als  wenn  sie  weiß,  daß  zugleich 
später  das  dauernde  Behalten  geprüft  werden  wird.  Im  enteren 
Falle  lernt  sie  nur  für  den  momentanen  Effekt,  im  anderen  Falle  lernt 
sie  auch  wirklich  für  den  Effekt  des  dauernden  BeLaltens,  und  wenn 
wir  im  zweiten  Falle  absichtlich  die  Aufgabe  gestellt  hatten,  daß  sie 
nur  für  den  Effekt  des  erstmaligen  Hersagens  lernen  sollte,  so  kann 
man  beobachten,  daß  sie  wirklich  sehr  viel  schlechter  dauernd  behält. 

Im  allgemeineii  muß  man  also  die  Regel  aufstellen,  daß 
das  Bewußtsein  der  Aufgabe  mögliohst  genau  der 
Leistung  entsprechen  soll,  welche  wir  später  fordern, 
entspricht  es  ihr  nicht,  so  wird  stets  diese  Leistung  dadurch 
beeinträchtigt  werden.  Es  ist  deshalb  pädagogisch  wichtig, 
dem  lernenden  Schüler  auch  diese  spezielle  Wirkung  zum 
Bewußtsein  zu  bringen,  welche  eine  bestimmte  Ab- 
sicht beim  Lernen  hat,  denn  es  kann  dadurch  manchmal 
vermieden  werden,  daß  sich  unzweckmäßige  Gewohnheiten 
bei  dem  Schüler  herausbilden,  indem  er  seine  Absicht  auf 
gewisse  Effekte  des  Lernens  richtet,  die  ganz  zwecklos  sind. 
So  kommt  es  nicht  selten  vor,  daß  Schiller  beim  Yokabeln- 
lemen  ihre  Absicht -auf  die  Lokalisation  der  einzelnen  Worte 
richten,  d.  h.  sie  merken  sich  die  Stellen  der  einzelnen  Vokabeln, 
um  sie  hierdurch  leichter  zu  behalten.  Das  kann  unter  Um- 
ständen eine  gewisse  Gedächtnishilfe  sein.  Es  macht  aber 
die  spätere  Verwendung  der  Vokabeln  schwierig,  weil  die 
Vokabeln  gewissermaßen  nicht  als  solche  eingeprägt  sind, 
sondern  nur  als  eine  Wortgruppe,  die  an  einer  bestimmten 
Stelle  des  Buches  steht.  Überhaupt  wird  jede  Zersplitterung 
der  Absicht  des  Lernenden  und  jede  falsche  Einstellung  der 
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Aufmerksamkeit  als  ein  angewttnschter  Nebeneffekt  zu  be- 
trachten sein,  welcher  sehr  dazu  geeignet  ist,  den  Hanpteffekt, 
den  wir  darch  das  Lernen  erreichen  müssen,  zn  schädigen 
oder  abzuschwächen.  Schon  in  dieser  »Aufgabe«  tritt  ein 
Willensmoment  herror,  denn  nach  dem  Bewußtsein  der  Auf- 
gabe »stellt  sich«  der  Wille  auf  die  Arbeit  »ein«.  Noch 
deutlicher  wird  der  Einfluß  des  Willens  auf  das  Lernen  und 
auf  den  Gedächtniseffekt  durch  Erfahrungen,  die  man  ge- 
legentlich im  Experiment  gemacht  hat  Es  ist  durchaus  nötig, 
daß  die  Vp.,  welche  etwas  lernen  will,  auch  den  Willen 
hat,  zu  lernen.  Wenn  sie  diesen  nicht  hat,  so  ntttzt  selbst 
eine  außerordentlich  große  Zahl  von  Wiederholungen 
ftlr  den  Gedächtniseffekt  so  gut  wie  gar  nichts.  Man 
sieht  daraus,  daß  das  Willensmoment  sogar  für  die  Erreichung 
des  ersten  Effektes  des  Hersagens  sehr  wichtig  ist.  Noch 
wichtiger  ist  es  für  den  Fortschritt  bei  dauernd  fortgesetzten 
Lemversuchen.  Wenn  bei  fortgesetzten  Einttbungsversuchen 
nicht  der  Wille,  Fortschritte  zu  machen,  vorhanden  ist,  was 
z.  B.  namentlich  beim  Experiment  dann  eintritt,  wenn  die  Yp. 
nicht  glaubt,  daß  man  auf  diesem  Gebiete  Fortschritte  machen 
kann,  dann  nutzen  zahllose  Wiederholungen  nichts.  Sobald 
man  dagegen  dieses  Willensmoment  weckt,  ist  mit  einem 
Schlage  der  Fortschritt  da.  Ich  habe  deshalb  allen  Übungs- 
fortschritt als  eine  Willenserscheinung  bezeichnet  <). 


<)  Vgl.  dazu  meine  Schrift  über  Ökonomie  and  Technik  des  Lernens, 
8.  Aufl.,  Leipzig  1912  nnd  Gharies  Hnbbard  Jndd:  Practice  withont 
knowledge  of  resolts.  Psychological  Reriew,  Bd.  VIL  1906.  Daß  ein 
gewisses  Behalten  und  die  Bildung  yon  Assoziationen  Überhaupt  auch 
ohne  Beteiligung  der  Aufmerksamkeit  möglich  ist,  soll  damit  nicht 
bestritten  werden;  aber  diese  Assoziationen  sind  ganz  dem  un- 
kontrollierbaren Zufall  überlassen  und  eine  planmäßige  Einprägung 
und  Gedächtnisbildung  gibt  es  nur  unter  dem  leitenden  Einfluß  der 
Aufinerksamkeit  und  des  Willens  (vgl.  dazu  Ebbinghaus,  Psychologie, 
3.  Aufl.  S.  666  ff.,  ferner  Müller  u.  Schumann,  a.  a.  0.  S.  169 ff.  164ff.). 
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Mit  diesem  Moment  der  Weekang  des  Willens  für  die 
gestellte  Aufgabe  hängt  zusammen  das,  was  wir  mit  dem 
vieldentigen  Wort  des  Interesses  bezeiohnen.  Wir  wissen 
im  allgemeinen,  daß  alles  Lernen  nur  dann  einen  dauernden 
Übungseffekt  und  ein  sicheres  Behalten  erzeugt,  wenn  es 
dem  Lernenden  ein  gewisses  formales  oder  stofifliches  Inter- 
esse bietet  Worauf  nun  dieses  Interesse  beruht  und  was 
dieser  ganze  Zustand  des  Interesses  einschließt,  das  ist  leider 
von  der  Gedächtnispsychologie  noch  wenig  untersucht  wor- 
den, jedenfalls  handelt  es  sich  dabei  aber  um  einen  außer- 
ordentlich komplizierten  Zustand  i). 

Mit  dem  Willen  und  dem  Interesse  hängt  wieder  das 
aktive  und  passive  Verhalten  des  Lernenden  beider 
Lemtätigkeit  selbst  zusammen.  Um  das  zu  erläutern,  mttssen 
wir  etwas  weiter  ausholen.  Beim  Lernen  eines  jeden  längeren 
Stoffes,  auf  den  wir  überhaupt  mehrere  Wiederholungen 
verwenden  mttssen,  unterscheidet  man  mehrere  Lernstadien 
und  Teilvorgänge  des  Lernens  (beides  deckt  sich  nicht; 
die  einzelnen  Teilvorgänge  des  Lernens  brauchen  in  den  ver- 
schiedenen Stadien  nicht  hervorzutreten)  2).  Die  Teilvorgänge 
sind:  1)  Das  erste  Bekanntwerden  mit  dem  Stoffe  als  solchem 


1)  Bei  dem  Begriff  Interesse  hat  man  zu  unterscheiden  die  ein  In- 
dividuum dauernd  beherrschende  allgemeine  Interessen richtnng 
und  den  momentanen  Zustand  des  Interesses  für  eine  einzelne  Tätig- 
keit; unter  Interesse  im  letzteren  Sinne  ist  das  Verhältnis  der  Be- 
teiligung von  Aufmerksamkeit  und  QefÜhl  an  einer  Tätigkeit  zu  ver- 
stehen. Wir  lernen  mit  Interesse,  wenn  wir  mit  Last  am  Gegenstande 
und  mit  Aufmerksamkeit  lernen,  wir  lernen  aber  z.  B.  ohne  Interesse, 
wenn  auch  mit  Anfinerksamkeit,  wenn  wir  uns  trotz  Unlust  and 
Widerwillen  zor  Aufmerksamkeit  zwingen.  Die  Aufmerksamkeit  kann 
in  diesem  Falle  durch  allgemeine  Überlegungen  über  die  Notwendig- 
keit des  Lernens  bestimmt  sein. 

Sj  Vgl.  G.  £.  Müller,  Zur  0.  d.  G.  u.  d.  V.  H.  III.  Teil.  S.  210  ff. 
M.  K.  Smith,  Rhythmus  und  Arbeit  Philos.  Studien  XVI.  1900.  Ebert 
n.  Meumann,  a.  a.  0.  viele  interessante  Selbstaussagen  der  Vpn. 
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(erstes  Kennenlernen  des  Stoffes),  das  bei  intelligenten  und 
gettbten  Lemern  meist  bei  der  ersten  Lesnng  stattfindet  und 
nicht  selten  schon  mit  ihr  vollendet  ist,  manchmal  aber 
mehrere  Lesungen  in  Anspruch  nimmt.  2)  Das  Aneignen 
der  einzelnen  isolierten  (oder  relativ  isolierten)  Elemente, 
z.  B.  der  einzelnen  Zahlen  einer  Zahlenreihe  etc.  3)  Das 
Verknüpfen  (Assoziieren) der  einzelnen  aufeinanderfolgenden 
Elemente  untereinander.  4)  Das  Verknüpfen  der  Elemente 
mit  dem  Eindruck  ihrer  Stelle  in  dem  Ganzen  (das  Lokali- 
sieren im  weitesten  Sinne  und  die  Bildung  von  »Stellen- 
assoziationen«). 5)  Die  Bildung  eines  Gesamtein- 
drucks des  Stoffes  und  das  damit  verbundene  Assoziieren 
des  Stoffes  zu  einem  Ganzen.  Dazu  können  mehrere 
Untervorgänge  und  Nebenvorgänge  kommen,  auf  die  hier 

■ 

nicht  näher  eingegangen  werden  kann.  Bei  den  einzelnen 
Stadien  der  Erlernung  eines  Stoffes  treten  nun  manche 
dieser  Teilvorgänge  in  relativer  Isolierung  auf,  wie  man 
sogleich  sieht,  wenn  wir  diese  Stadien  entwickeln:  (1)  Zuerst 
kommt  der  Lernende  in  das  Orientierungsstadium,  er 
»durchmustert«  das  Lemstttck,  um  sich  mit  dem  vertraut  zu 
machen,  was  vor  ihm  liegt.  (2)  Das  passiv  aufnehmende 
Einprägen  des  Stoffes,  bei  dem  der  Lernende  sich  we- 
sentlich lesend  oder  hörend  und  aufnehmend  verhält.  (3)  Das 
beginnende  aktiv  ttberhOrende  (rezitierende,  antezipie- 
rende,  reproduzierende  Stadium,  bei  dem  man  versuchsweise 
den  Stoff  auswendig  hersagt,  meist  als  ein  Wegsehen  vom 
gelesenen  Stoffe  äußerlich  erkennbar.  (4)  Das  letzte  Stadium 
des  Lernens  dient  einem  doppelten  Zweck:  der  letzten  de- 
finitiven Befestigung  des  Stoffes  und  der  Bildung  des  Gesamt- 
eindrucks von  dem  Stoffe.  Bei  allen  diesen  Lernstadien 
ändert  sich  auch  die  Gefühlslage  des  Lernenden.  Das 
erste  Stadium  pflegt  von  Unlust  und  Spannungen  oder 
wechselnder  Gefühlslage  begleitet  zu  sein,^  allmählich  bricht 


n 
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sich  mit  dem  Fortschritt  des  Könnens  eine  Lnststimmnng 
Bahn.  Endlich  tritt  das  eigenartige  Gefühl  des  Könnens 
ein,  das  durch  Übung  an  Sicherheit  zunimmt.  Es  ist  wich- 
tig für  die  Lemökonomie,  indem  es  den  Zeitpunkt  des  Auf- 
hörenB  regelt.  Witasek,  Katzaroff  und  ich  haben  nun  fest- 
gestellt, daß  das  richtige  Verhältnis  des  passiven  und 
aktiven  Lernens  von  groBer  Bedeutung  fttr  den 
Lerneffekt  ist.  Wir  erreichen  ein  schnelleres  erstmaliges 
Auswendighersagen  und  ein  besseres  dauerndes  Behalten, 
wenn  wir  nicht  bis  zum  SchluB  des  Lernens  passiv  lesend 
(oder  zuhörend)  lernen,  sondern  im  geeigneten  Moment  zu 
aktiven  Uberhörungsversuchen  übergehen.  Wann  dieser  ge- 
eignete Moment  vorhanden  ist,  das  läßt  sich  nur  für  den 
einzelnen  Stoff  im  einzelnen  Falle  ganz  exakt  bestimmen, 
wichtig  ist  aber  die  allgemeine  Kegel,  daß  wir  die  volle 
Bekanntschaft  mit  dem  Material  (also  volle  Beendigung 
des  ersten  Stadiums)  erlangt  haben  müssen,  ehe  wir  zum 
Überhörungsversuch  übergehen.  Kinder  lernen  weit  mehr 
mit  passivem  Aufnehmen,  die  meisten  Erwachsenen  gehen 
schnell  zum  versuchenden  Reproduzieren  über.  Zu  früh  ein- 
tretendes Bezitieren  bringt  die  Gefahr  ungenauer  Material- 
auffassung mit  sich,  zu  spätes  bewirkt  Zeitverschwendung, 
verstößt  also  gegen  die  Zeitökonomie  ^). 

Alle  diese  Versuche,   die  wir  gewöhnlich   als  Versuche 


1)  Ephmssi,  Ezp.  Beiträge  zur  Lehre  vom  Gedttchtnis.  Zeitschr. 
f.  Psyehol.  87.  1904.  Gamble,  E.  A.  M.  und  H.  W.  Galkins,  Die  repro- 
duzierte Vorstellung  beim  Wiedererkennen  und  beim  Vergleichen. 
Zeitschr.  f.  Psyehol.  33.  1903.  Witasek,  Über  Lesen  und  Rezitieren  in 
ihren  Beziehungen  zum  Gedäehtnis.  Zeitschr.  f.  PsychoL  44.  1907. 
Katzarofif,  Le  röle  de  la  r6citation  comme  factenr  de  la  m6morisation. 
Arehives  de  Psyehol.  7.  1908.  Franz  Nagel  und  ich  haben  zuerst  die 
Bedeutung  des  Gesamteindrucks  eines  Stoffes  fUr  das  Lernen  genauer 
feitgestdlt   Archiv  fUr  die  ges.  Psyehol.  Bd.  28.  1912. 
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über  das  Behalten  betrachten,  Bind  zugleich  natürlich  auch 
Versuche  über  das  Vergessen.  Wir  nntersnchen  ja  immer 
das  Behalten  und  das  Vergessen  zugleich.  Da  das  Behalten 
für  gewöhnlich  kein  vollständiges  ist,  so  kann  es  zugleich 
immer  betrachtet  werden  als  ein  relatives  Vergessen.  Man 
spricht  infolgedessen  bei  der  Betrachtung  dieser  Versuche 
auch  stets  zugleich  von  den  Bedingungen  des  Vergessens 
oder  von  den  Gesetzen  des  Vergessens.  Die  Einzelheiten 
dieser  Gesetze  gehören  jedoch  in  die  Psychologie.  Hier  sei 
von  ihnen  nur  das  erwähnt,  was  unmittelbare  pädagogische 
Bedeutung  hat.  Wir  kommen  damit  aber  zu  einer  Frage,  die 
schon  über  die  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens  hinaus- 
geht, indem  sie  den  Effekt  des  Lernens  überhaupt  be- 
trachtet, und  wir  können  diese  Probleme  etwas  kürzer  be- 
handeln. 

Das  Lernen  hat  seinen  bestimmten  Effekt  im  Behalten 
und  Vergessen.  Ebbinghaus  hat  zuerst  Gesetze  des  Ver- 
gessens aufgestellt  und  im  allgemeinen  angenommen,  daß 
das  Vergessen  in  einer  logarithmischen  Progression 
fortschreitet,  d.  h.  es  schreitet  anfangs  sehr  rasch,  dann 
allmählich  immer  langsamer  vorwärts.  Auch  diese  »Ver- 
gessenskurve«  von  Ebbinghaus  besteht  nach  unseren  Ver- 
suchen nicht  zu  Recht.  Vor  allem  ist  es  nicht  richtig, 
daß  schon  am  gleichen  Tage,  an  dem  das  Erlernen  statt- 
fand, sehr  viel  vergessen  wird  (nämlich  nach  einer  Stunde 
schon  über  die  Hälfte,  nach  acht  Stunden  fast  Vsi  t^^^ 
einem  Tage  ^/s,  nach  zwei  Tagen  72,2%,  nach  sechs  Tagen 
etwa  %,  nach  31  Tagen  %).  Vielmehr  schreitet  das  Vergessen 
anfangs  viel  langsamer  fort,  woraus  wiederum  hervorgeht, 
daß  es  im  allgemeinen  pädagogisch  richtig  ist,  Wieder- 
holungen des  Gelernten  recht  bald  eintreten  zu  lassen, 
doch  müßte  man  nach  Ebbinghaus  die  wirksamere  Wieder- 
holung auf  den  Tag  des  Auswendiglernens  selbst  verlegen, 
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was  ans  anderen  Gründen,  insbes.  mit  BtlckBicht  aaf  das 
Alter  der  Assoziationen  nicht  ratsam  ist^). 

Die  einzelnen  Ergebnisse  der  in  meinem  Institut  ans- 
gefUhrten  Versuche  zeigt  die  folgende  Tabelle  von  Ra* 
dossawljewitsch: 

Tabelle  des  VergessensfortBchritts. 


I 

n 

m 

ly 

Y 

YI 

VII 

No. 

VÄ 

IN 

Nwsh  Ablauf  tob 
MinnteB,  Stnnden,  T»(«n 

•    ff 

P 

5»  2  fi 

^11 

iP 

1 

24 

_^ 

6  Minuten 

2,6 

, 

2 

24 

12 

20    ^    (bei  Ebb.  19  Min.) 

11,4 

41,8 

-30,4 

3 

24 

16 

60     „    (bei  Ebb.  63  Min.) 

29,3 

65,8 

-26,5 

4 

24 

12 

480     „    (bei  Ebb.  626  Min.) 

52,6 

64,2 

-11,6 

6 

47 

26 

ITag 

32,2 

66,3 

—  34,1 

6 

26 

26 

2  Tage 

39,1 

72,2 

-33,1 

7 

20 

26 

6     n 

60,7 

74,6 

—  13,9 

8 

13 

— 

u    ^ 

69,0 

— 

— 

9 

8 

— 

21     ^ 

62,0 

— 

— 

10 

18 

45 

30     „ 

79,8 

78,9 

+ 

11 

12 

— 

120     „ 

97,2 

— 

— 

Summa 

240 

163 

1)  Vgl.  dazu:  Badossawljewitsch  a.  a.  0.,  insbBondere  §  68  nnd 
§  110.  Auch  in  diesem  Punkte  stimmen  die  neueren  Untersuchnngen 
nicht  ganz  ttberein.  Vgl.  dazu:  E.  0.  Finkenbinder,  The  Gnrve  of  for- 
getting.  Am.  Jonm.  of  Psych.  24, 1.  1913.  F.  prüfte  den  Vergessens- 
fortschritt  an  14  Personen  (Studierenden)  nach  und  fand  in  Überein- 
stimmung mit  Bad.,  daß  das  Vergessen  langsamer  fortschreitet  als  in 
Ebb.  Versuchen  (wenn  auch  nicht  so  langsam  wie  bei  Bad.) ;  dagegen 
mehr  In  Obereinstimmung  mit  Ebb.,  daß  es  gleichmäßig  fortschreitet. 
Sein  Material  waren  (in  der  Begel  12)  sinnlose  Silben.  Sonderbarer- 
weise behmt  der  schnelle  Lemer  nach  F.  treuer  (ob  dauernder  l&ßt 
sich  nicht  ersehen)  als  der  langsame;  ein  Lemer,  der  mit  viel  Neben- 
assosdationen  arbeitete,  glich  dem  Vergessen  bei  sinnyollemMateriai  nach 
Bad.  Die  Versuche  yon  Bad.  stützen  sich  aber  bis  jetat  auf  ausgedehn- 
teste Prüfung  dieser  Erscheinungen  an  Erwachsenen  und  Schulkindern. 
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Die  Tabelle  zeigt  n.  a.  die  wichtige  Tatsache,  daB  wir 
besser  behalten,  wenn  zwischen  dem  Lernen  und  Wieder- 
lemen  ein  Tag  (eine  Nacht]  Panse  eingeschaltet  wird,  als 
wenn  wir  den  erlernten  Stoff  an  demselben  Tage  noch 
einmal  lernen.  (Vgl.  dazn  die  nnten  erw.  Angaben  über 
Hemmungen  des  Lernens,  S.  131.)  Vielleicht  erklärt  sich 
dadurch  auch  das  Versuchsergebnis  yon  Lay,  daß  auf  Grund 
des  »Abendlemens«  besser  behalten  wird  als  auf  Grund  des 
»Morgenlernens«;  es  ist  die  Einschaltung  einer  arbeitslosen 
Zeit,  die  diesen  Effekt  heryorbringt. 

Noch  eine  andere  Kegel  von  Ebbinghaus  fanden  wir  nicht 
zutreffend.  Er  warf  nämlich  die  für  Schulrepetitionen  wich- 
tige Frage  auf,  wie  sich  die  Wiederholungen  bei  einem 
schwierigen  Stoff  auf  mehrere  Tage  yerteilen,  wenn  der 
Stoff  jedesmal  bis  zum  yoUen  Auswendigyrissen  gelernt  wird. 
Er  fand,  daß  auch  dann  die  Wiederholungen  an  den  un- 
mittelbar aufeinander  folgenden  Tagen  eine  logarithmische 
Progression  einhalten;  also  z.  B.  wenn  24  Silben  zum  Aus- 
wendiglernen am  ersten  Tage  erforderlich  machten  21,6 
Wiederholungen,  so  mußten  am  folgenden  Tage  bis  zum 
Wiedererlemen  aufgewandt  werden  10,0,  am  folgenden  6,0, 
am  folgenden  3,0,  am  letzten  1,0  Wiederholungen.  Das  ist 
auch  aus  allgemein  psychologischen  Gründen  sehr  unwahr- 
scheinlich, weil  die  erste  Wiederholung  (am  zweiten  Lern- 
tage} yiel  mehr  befestigend  wirkt  als  es  bei  Ebbinghaus 
der  Fall  ist.  Wir  fanden  dagegen  für  14  Silben  am  ersten 
Tage  21,6,  am  zweiten  4,0,  am  dritten  nur  noch  1,0,  am 
yierten  im  Durchschnitt  0,7  Wiederholungen  erforderlich  bis 
zum  Aaswendigkönnen.  Daraus  geht  die  pädagogisch 
wichtige  Regel  heryor,  daß  die  erste  Repetition  der 
eigentliche  Träger  des  Behaltens  ist,  die  folgenden 
dienen  nur  noch  einer  letzten  Befestigung.  Es  ist 
leicht,  auch  aus  allen  diesen  Tatsachen  pädagogische  Regeln 
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ftlr  die  Lerntechnik  abzuleiten,  insbesondere  aber  beachte 
man  die  Lemstadien!  Das  Schalkind,  das  mit  ihnen  vertraut 
ist,  wird  sich  leichter  vor  einem  Torzeitigen,  ungenügend  be- 
festigten Lernen  httten  und  dadurch  viel  an  weniger  wert- 
voller Arbeit  ersparen.  Alle  Schulrepetitionen  sollten  ferner 
80  bald  als  möglich  einen  angeeigneten  Stoff  einmal  wieder 
aufzufrischen  streben,  dann  besteht  eine  viel  geringere  Gefahr 
des  Vergessens,  als  wenn  sie  hinausgeschoben  werden. 

Für  den  Effekt  des  Behaltens  und  Vergessens  ist  femer 
ganz  wesentlich  der  vorher  erwähnte  Unterschied  im  Ver- 
halten des  Lernenden,  ob  der  Lernende  sich  mehr  pas- 
siv aufnehmend  (lesend,  hörend  und  annehmend)  oder 
mehr  aktiv  reproduzierend  (sich  selbst  ttberhörend) 
verhält.  Beide  Verhaltungsweisen  haben  wahrscheinlich  eine 
verschiedenartige  Wirkung  auf  das  Behalten.  Je  mehr 
wir  uns  passiv  aufnehmend  verhalten,  desto  genauer  pflegt 
die  Aneignung  des  Stoffes  zu  werden,  je  mehr  wir  ttber- 
hörend lernen,  desto  schneller  tritt  die  Wirkung  des  erst- 
maligen Auswendigkönnens  ein;  das  erstere  Verhalten 
begünstigt  also  die  Stoffaneignung,  das  letztere  die  Reproduk- 
tionsfähigkeit. Nach  den  erwähnten  Versuchen  von  Witasek 
und  Katzaroff^)  scheint  nun  aber  durch  das  »rezitierende«, 
»sich  überhörende«  Lernen  auch  ein  besseres  dauerndes 
Behalten  erzielt  zu  werden. 

Daher  ist  es  zweckmäßig,  ein  kombinierteB  Verhalten  herbei- 
zuführen, indem  man  eine  bestimmte  Anzahl  Lesungen  eines  Stoffes 
mit  einer  bestimmten  Anzahl  Henageyersnehen,  bei  denen  dem  Ler- 
nenden bei  Jeder  Stockung  nachgeholfen  wird,  kombiniert.  Witasek 
probierte  zwölf  solcher  Kombinationen  aus.  Bezeichnet  man  die  Le- 
sungen mit  lateinischen,  die  Rezitationen  mit  arabischen  Ziffern,  so 
lassen  sich  diese  Kombinationen  kurz  so  darstellen: 

^)  Vgl.  dazu:  Stephan  Witasek,  Ober  Lesen  und  Rezitieren  usw. 
Zeitschrift  fttr  Psychologie,  44,  3.  1907,  S.  272 ff.,  161  ff.  und  D. 
Katzaroff,  Le  rOle  de  la  r^citation  usw.  Archives  de  Psychologie 
Bd.  27.  1906,  bes.  S.265ff. 

McvmaBii,  YorlMimg^B.    IlL  9 


VI +  6 

V1  +  10 

VI  +  16 

XI  +  6 

XT  -h  10 

XI  +  15 

XVI  +  6 

XVI  H-  10 
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VI  +  0 

XI  -h  0 
XVI  -h  0 
XXI  +  0 

Unter  diesen  Kombinationen  fand  Witasek  die  elfte,  also  sechs 
Lesungen  nnd  16  Wiederholungen,  als  die  am  meisten  zeitersparende. 

Fttr  pädagogische  Zwecke  bedürfen  aber  diese  Versuche  un- 
bedingt noch  einer  Nachprüfung,  denn  das  Lernen  der  Kinder 
unterscheidet  sich  gerade  dadurch  von  dem  der  Erwachsenen,  daß  sie 
fast  ausschließlich  lesend  lernen.  Wir  wissen  daher  noch  nicht,  ob 
bei  Kindern  das  Hersagen  ebenso  wirksam  ist  wie  bei  Erwachsenen 
und  in  derselben  Kombination  mit  Lesungen  wie  bei  diesen. 

Für  das  Verhalten  des  Kindes  beim  Lernen  ist  anch  nicht 
unwichtig,  daß  wir  ein  »Gefühl  des  Answendigkönnens« 
haben,  wenn  das  Lernen  bis  zn  einem  gewissen  Punkte  fort- 
geschritten ist  Auch  dieses  wurde  zuerst  von  G.  E.  Müller  und 
Schumann  beobachtet.  Nach  meinen  Erfahrungen  unterliegt  es 
zunächstgroBenindiyiduellenYariationen;  bei  einigen  Menschen 
(den  schnell  fertigen)  tritt  es  früh  ein  und  yeranlaBt  sie,  zu  schnell 
zum  überhörenden  Lernen  oder  zum  Aufsagen  ttberzugehen, 
bei  anderen  (den  vorsichtigen  Naturen)  tritt  es  sogar  oft  zu 
spät  ein;  fordert  man  sie  nach  einiger  Zeit  auf,  den  Ver- 
such zum  Hersagen  zu  wagen,  so  sind  sie  selbst  erstaunt, 
wie  sicher  die  Reproduktion  gelingt.  Das  Geftlhl  des  Aus- 
wendigkönnens hängt  ab  von  Gewöhnung,  von  der  vorüber- 
gehenden Disposition  und  von  Übung.  Durch  Übung  im 
Lernen  wird  es  bei  den  Kindern  zuverlässiger  und  ermög- 
licht ihnen  eine  bessere  Selbstkontrolle  des  Lerneffektes. 
Auch  hierauf  kann  der  Lehrer  die  Kinder  aufmerksam 
machen  und  ihnen  Anleitung  geben,  auf  dieses  innere 
Signal  des  Answendigwissens  zu  achten  —  eine  Anleitung, 
die  je  nach  dem  Temperament  der  Kinder,  die  »schnell 
fertigen«  dämpfen  und  die  ttbervorsichtigen  ermuntern  muß  ^). 


^  >Durch  Übung  kann  eine  so  große  Genauigkeit  im  Schätzen  der 
Sicherheit   des  Auswendigkönnens   erreicht  werden,   daß   stets  das 
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Zur  vollBtändigen  Lehre  yon  der  Ökonomie  des  LemenB 
gehört  femer  auch,  daß  man  die  Hemmungen  des  Ge- 
dächtnisses in  Betracht  zieht.  Solche  Hemmungen  ergeben 
sich  aus  drei  verschiedenen  Quellen:  a)  aus  dem  zu  lernenden 
Stoffe  (insbes.  der  sprachlichen  Einkleidung] ,  b)  aus  der 
Gemttts-  und  Willenslage  des  Lernenden  und  c)  aus  der 
Mechanik  des  Gedächtnisses  und  des  Vorstellungsyerlaufs 
selbst,  insbesondere  aus  der  Art  und  Weise,  wie  die  beim 
Lernen  gestifteten  Assoziationen  (Dispositionen)  und  ihre 
Reproduktionstendenzen  zusammenwirken,  indem  sie  sich 
gegenseitig  verstärken  oder  auch  ganz  oder  teilweise  ent- 
gegenarbeiten können.  Die  erste  Art  von  Hemmungen  hat 
Dr.  N.  Eraemer  (in  meinem  Institut  in  Halle)  in  Gemeinschaft 
mit  mir  an  der  sprachlichen  Einkleidung  sinnvoller  Stoffe 
untersucht.    Er  findet: 

Hemmend  wirken  a)  die  Anhäufong  ähnlicher  oder  B3monymer 
AuBdrlicke;  doch  ist  diese  Hemmnng  schon  ftlr  die  einzelnen  Indi- 
viduen nicht  gleich,  denn  es  gibt  Personen,  die  durch  eine  häufige 
Wiederkehr  synonymer  Worte  außerordentlich  stark  gestört  werden, 
während  sie  anderen  weniger  Schwierigkeiten  macht,  b)  Die  Anein- 
anderreihung relativ  zahlreicher  kurzer,  grammatisch  nicht  ver- 
bundener Sätze,  c)  Auch  das  andere  Extrem  wirkt  hemmend:  die 
Übermäßige  Länge  der  Sätze,  d)  Eingeschobene  Bestimmungen, 
namentlich  solche  von  adverbieller  Natnr,  wirken  hemmend  (Orts-  und 
Zeitbestimmangen).  Sie  können  sogar  bedeutend  erschwerend 
wirken,  wenn  sie  die  Übersichtlichkeit  des  Znsammenhanges  aufheben. 
Ebenso  wirken  hemmend  alle  Zusätze,  die  gegenüber  dem  Haupt- 
gedanken als  nebensächlich  oder  überflüssig  erscheinen,  e)  Die  Aas- 
drucksform  und  die  gewohnten  Verbindungen  der  Wort-  und  Satzteile 
wirken  hemmend,  wenn  in  dem  Text  ein  uns  bekannter  Gedanke  in 
anderer  als  der  gewohnten  Ausdrucksweise  vorkommt  Die  gewohnte 
Ausdmcksform  drängt  sich  dann  leicht  mit  großer  Hartnäckigkeit  her- 
vor und  kann  nur  schwer  durch  die  Ausdrucksform  des  Textes  ver- 


Lemen  im  rechten  Moment  abgebrochen  wird  und  überhaupt  keine 
Fehler  [im  Hersagen]  vorkommen«.  Badossawljewitsch,  a.  a.  0.  S.  184. 
Dasselbe  fanden  wir  bei  den  Gedächtnisversuchen  von  H.  Dr.  Knors  in 
meinem  Institut  in  Münster. 

9* 
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drängt  werden.  Diese  Erscheinung  tritt  stärker  anf,  wenn  man  den 
Stoff  dnrch  Eonsentration  anf  den  Sinn  erlernt  Erläntert  werden 
diese  ans  dem  Stoffe  stammenden  Hemmungen  noch  durch  die  folgenden 
nnterstütsenden  Momente.  Unterstützend  wirkt  anf  das  Lernen: 
a)  die  Einfachheit  des  grammatischen  Aufbaues,  während  kom- 
plizierter Aufbau  der  Sätze  im  allgemeinen  erschwerend  wirkt;  b)  unter- 
stützend wirkt  die  Gleichmäßigkeit  des  Satzbanes,  sie  ist  von 
besonders  großer  Wichtigkeit,  während  ungleichmäßiger  Aufbau  des 
Satzes  stark  hemmend  wirkt  c)  Nebensätze,  die  sich  in  leicht  ver- 
ständlicher Form  und  nicht  zu  großer  Zahl  im  Hauptsatz  einfügen, 
werden  relativ  leicht  behalten;  Nebensätze,  die  Abschweifungen  oder 
Zusätze  enthalten,  die  als  überflüssig  oder  nebensächlich  empfunden 
werden,  wirken  hemmend,  d)  Die  Wiederkehr  von  gleichen  einleitenden 
Satzgliedern:  bald-bald,  teils-teils  und  dgl.  wirkt  unterstützend,  e]  Auch 
die  Länge  der  Sätze  ist  von  Wichtigkeit  Sätze  von  mittlerer 
Länge,  die  mit  einer  Lesung  aufgefaßt  werden  können,  sind  relativ 
am  leichtesten  behältlich,  während  zahlreiche  kurze  Sätze  schwierig 
sind  und  ebenso  natürlich  allzulange  Sätze,  f)  Unterstützend  wirkt 
der  Bhythmus  der  Prosa.  Je  leichter  der  rhythmische  Fluß  des 
Satzes  ist,  desto  leichter  ist  der  Inhalt  zu  behalten  und  umgekehrt. 
Der  Bhythmus  wirkt  umso  mehr,  je  mehr  wir  auf  den  Wortlaut  als 
solchen  achten,  g)  Einzelne  auffallende  Wörter  fixieren  die  Auf- 
merksamkeit und  werden  dadurch  leichter  eingeprägt  Ein  solches 
Wort  wirkt  manchmal  anfangs  hemmend,  es  zieht  dadurch  die  Auf- 
merksamkeit auf  sich  und  wirkt  dann  im  Verlauf  des  Lernens  för- 
dernd auf  das  Behalten.  Dahingegen  wirken  ähnliche  (nicht 
gleiche!)  Worte,  wenn  sie  in  großer  Zahl  wiederkehren,  hemmend; 
die  auf  der  Wiederkehr  ähnlicher  Worte  beruhende  Hemmung  deckt 
sich  möglicherweise  mit  der  von  Banschbnrg  (Budapest)  entdeckten 
Hemmung  des  Behaltens  bei  sinnlosem  Material,  wenn  gleiche  oder 
ähnliche  Buchstaben  und  Ziffern  in  ähnlicher  Reihenfolge  wiederkehren 
(»Ranschbnrgsche  Hemmung«),  h]  Visuelle  Elemente,  wie  auf- 
fallende Schreibweise  und  Abteilung  der  Sätze  und  dgl.  mehr  wirken 
nur  unterstützend  auf  den  visuellen  Gedächtnistypus,  i)  Sekundär 
unterstützend  wirken  auch  alle  Eigentümlichkeiten  des  Textes,  die 
zu  äußeren  oder  inneren  Lokalisationen  (besonders  zum  Merken 
einer  auffallenden  Stelle  in  der  Zeile  oder  auf  der  Seite)  Anlaß 
geben. 

Neben  diesen  Stützen  und  Hemmungen  des  Lernens,  die 
durch  grammatische  Elemente  bedingt  werden,  gibt  es  andere,  die 
teils  phonetischer,  teils  logischer  Natur  sind. 

Bei  rein  verbalem  Material,  wie  bei  sinnlosen  Silben  wirken  die 
bloße  Schwierigkeit  der  Aussprache  der  einzelnen  Silbe  und  pho- 
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netische  Schwierigkeiten,  die  sich  aas  der  Aufeinanderfolge  mehrerer 
Silben  ergeben,  ebenfallB  hemmend. 

Ans  dem  Sinn  des  Stoffes  stammende  Hemmungen  sind:  schwer 
yerständlioher  Gedankenznsammenhang ,  alle  logischen  Unklarheiten 
nnd  Gedankenspriinge,  alle  entlegenen  Bilder  und  Analogien,  umfang- 
reiche Beschreibungen  und  dgL  Einfachheit  des  sinnvollen  Auf  bans 
ist  andererseits  eine  Hauptstütze  des  Gedächtnisses. 

In  ähnlicher  Weise  wie  wir  hier  für  das  Lernen  and 
Behalten  auf  Grund  der  sehr  ausgebildeten  experimentellen 
OedftchtniBpsychologie  allgemeine  Vorschriften  technischer 
Art  zn  entwickeln  imstande  sind,  wird  diee  nun  allmähUch 
von  der  experimentellen  Pädagogik  für  alle  formalen 
GeiBtestätigkeiten,  die  beim  Unterricht  in  Betracht 
kommen,  angestrebt  (für  das  AnfifaBsen,  Anschauen  und  Be- 
obachten,  für  die  Aossage;  das  Fragen  nnd  Antworten,  das 
Urteilen  und  Entwickeln  usf.),  nnd  ebenso  müssen  wir  mit 
der  gleichen  Tendenz  der  Untersuchung  denjenigen  Teil 
der  eigentlichen  Didaktik  experimentell  begründen, 
welcher  von  dem  Verhalten  des  Kindes  in  den  einzelnen 
Schnlfächern  handelt.  Auch  da  gibt  es  bei  jedem  Fach  eine 
allgemeine  Arbeitstechnik  des  Kindes,  die  auf  der  Analyse 
der  allgemeinen  Bedingungen  der  Arbeit  in  diesem  Fache 
aufgebaut  ist  und  auf  der  Erkenntnis  der  günstigen 
Bedingungen  und  Arbeitsmethoden.  Darauf  kommen 
wir  in  den  letzten  Vorlesungen  bei  der  experimentellen 
Grundlegung  der  Didaktik  zurück. 

Bei  den  zuletzt  erwähnten  Bedingungen  des  Lernens  habe 
ich  schon  zum  Teil  dem  dritten  Problem  vorgegriffen,  das 
wir  hier  zum  yoUständigen  Verständnis  der  Aufgabe  der 
pädagogischen  Erforschung  allgemeiner  Bedingungen  geistiger 
Arbeit  noch  mit  ein  paar  Worten  besonders  behandeln  müssen, 
es  ist  das  Problem  der  Übung.  Da  die  Übung  ein  Vor- 
gangist, der  sich  an  allen  geistigen  und  körperlichen 
Funktionen  betätigen  kann  (ja  die  gesamte  organische  Welt 
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ttberhanpt  nimmt   an   den  übongsersoheinnngen  teiU),   so 
würde  eine  allgemeine  Behandlang  der  Übnngstatsachen 
nnd  ihrer  pädagogischen  Bedeutung  weit  Über  den  Sahmen 
dieser  Vorlesungen  hinausgehen.    Wir  wollen  aber  in  EOrze 
den  Begriff  der  Übung  feststellen.    Geistige  und  körper- 
liehe  Übung  haben  einerseits  eine  Anzahl  gleicher,  ihnen 
zukommender  Merkmale,   andererseits  können  wir  gewisse 
Merkmale  des  Obungsvorganges  und  des  Übungseffektes 
nur  der  körperlichen ,  andere  nur  der  geistigen  Übung  zu- 
sprechen.   Gemeinsam  ist  beiden  Erscheinungsreihen,  daß 
die  Übung  stets  eine  durch  Wiederholung  der  gleichen 
(oder  einer  ähnlichen)  Tätigkeit  bewirkte   Veränderung 
dieser  Tätigkeit  ist,  die  sich  als  Erleichterung,  Verein- 
fachung (Ausscheidung  ttberfltissiger  Mittätigkeit)  und  Stei- 
gerung bezeichnen  läßt.    Auf  körperlicher  Seite  beruht 
diese  Veränderung  darauf,  daß  das  geübte  Organ  sich  durch 
die  wiederholte  Tätigkeit  an  diese  anpaßt,  wobei  es  selbst 
dauernde  Veränderungen  erleidet  (wie  die  Vermehrung  der 
Masse  beim  Muskel  und  eine  der  Tätigkeit  gttnstige  Ver- 
änderung des  Stoffumsatzes  im  Muskel  und  Nerven).    Auf 
geistiger  Seite  fehlt  uns  ein  Gegenstück  zu  dieser  dauernd 
vorhandenen  substantiellen  Veränderung  des  tätigen  Or- 
gans,  wir  können  hier  nur  den  Effekt  der  Übung  feststellen, 
es  kommt  aber  hinzu,   daß  geistiger  Übungsfortschritt 
wahrscheinlich   nie   durch   die  bloße   Wiederholung    der 
Tätigkeit  erreicht  wird,  sondern  daß  stets  der  Wille  zum 
Fortschritt  und  die  Eontrolle  des  Fortschrittes  da  sein 
muß.    Man  kann  nun  eben  wegen  der  Allgemeinheit  und 
der  ziemlich  konstanten  Form,  in  der  die  Übung  alle  gei- 


1)  Wenn  Hering,  Hensen,  Semen  n.  a.  von  einem  >GedttchtniB«  der 
organischen  Natnr  sprechen,  so  ist  das  eine  falsche  GleiohsteUnng  von 
Gedächtnis  und  Übung.  Vgl.  dazu  meine  AosfUhrangen  in  meiner 
Schrift:  Ökonomie  nnd  Technik  des  Gedächtnisses.  3.  Anfl.  S.  12 ff. 
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Btigen  Funktionen  beeinflußt,  die  Ubnngstataachen  nnd  ihre 
pädagogisehe  Bedeutung  leicht  an  einem  Beispiel  entwickeln. 
Ich  nehme  dazn  —  wieder  mit  Bttcksicht  auf  pädagogische 
Zwecke  —  die  Übang  des  Gedächtnisses. 

Die  Psychologie  der  Übang  zeigt  unBj  dafi  wir  bei  aller 
Übung  (geistiger  wie  körperlicher)  eine  allgemeine  and 
spezielle  Übang  unterscheiden  müssen^).  So  kann  jemand 
allgemeine  Übung  im  Beobachten  besitzen  oder  spezielle 
Übung  im  Beobachten  von  Tönen  oder  optischen  Ein- 
drucken, oder  es  kann  auf  körperlichem  Gebiet  ein  Mensch 
allgemeine  Übung  im  Tomen  besitzen,  ein  anderer  spezielle 
Übung  im  Becktumen  usf.  Allgemeine  und  spezielle  Übung 
beeinflussen  sich  gegenseitig.  Wer  allgemeine  Übung  im 
Beobachten  besitzt,  der  bringt  zu  jeder  neuen  Art  und  Materie 
des  Beobachtens  eine  gewisse  Fertigkeit  mit,  die  dieser  zu- 
gute kommt,  doch  ersetzt  natürlich  die  allgemeine  Übung 
die  spezielle  nicht.  Wer  spezielle  Übung  besitzt,  wird  da- 
durch eine  gttnstige  Disposition  zum  Erwerb  anderweitiger 
Fertigkeiten  zu  erwarten  haben.  Genaueres  sagt  uns  die 
allgemeine  psychologische  Überlegung  nicht;  das  wirkliche 
Verhältnis  von  allgemeiner  und  spezieller  Übung  und  Fertig- 
keit kann  nur  durch  das  Experiment  entschieden  werden. 
Namentlich  ist  es  eine  pädagogisch  besonders  wichtige  Frage, 
ob  die  spezielle  Übung  über  das. geübte  Gebiet  hinttber greift, 
ob  wir  z.  B.  durch  Übung  eines  Spezialgedächtnisses,  wie 
des  Ton-  oder  Zahlengedächtnisses  das  ganze  Gedächtnis, 
d.  h.  die  allgemeine  Fähigkeit  des  Einprägens  und  Be- 

^)  Von  aUgemeiner  und  spezieller  Übung  sollte  ebenso  gesprochen 
werden  bei  der  Übung  als  dem  Vorgang  der  Einübimg  und  der  Übung 
als  dem  Besultat  derselben  oder  der  erlangten  Fertigkeit  End- 
lieh sollte  man  auch  den  Prozeß  der  Vervollkommnang  durch 
die  Übung  besonders  als  allgemeinen  oder  speziellen  kennzeichnen 
(vgl.  oben  S.  117  Anm.  2).  Vgl.  dazu  femer  die  Unterscheidung  spe- 
zieller und  allgemeiner  Ermfldung  S.  906  ff.). 
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haltenB  mitttben.  Es  hängt  daher  mit  dieser  Frage  die 
weitere  zusammen,  ob  es  eine  (körperliehe  und  geistige) 
Mi  tu  bang  gibt.  Daneben  interessieren  uns  in  pädagogi- 
seher  Hinsicht  namentlich  die  Bedingungen  der  Übung; 
von  welchen  Bedingungen  hängt  aller  Obungsfortsohritt  ab? 
Sodann  ist  namentlich  auch  die  Frage  praktisch  interessant, 
welche  Grenzen  der  Übungsfortschritt  hat.  Gibt  es  für  die 
einzelnen  geistigen  und  körperlichen  Funktionen  eine  all- 
gemeine,  gibt  es  eine  indiyiduelle  Übungsgrenze  für  jeden 
Menschen,  tlber  die  hinaus  keine  Steigerung  unserer  Fähig- 
keiten möglich  ist? 

Endlich  interessiert  den  Praktiker  der  Erziehung  auch 
besonders  die  Frage  des  Ubungsverlustes.  Wenn  wir  auf- 
hören, eine  Fähigkeit  zu  üben,  so  verlieren  wir  den  erlangten 
Übungseffekt;  von  welchen  Bedingungen  hängt  dieser  Ver- 
lust ab?  Wie  schnell  tritt  er  ein,  insbesondere  wenn  wir 
nicht  mehr  weiter  üben?  Gibt  es  auch  hierbei  einen  allge- 
meinen und  einen  speziellen  Übungsverlust  und  wie  hängen 
sie  zusammen? 

Ich  will  also  versuchen,  an  dem  Beispiel  der  Gedächtnis- 
übung diese  Fragen  zu  behandeln.  Vorher  muß  noch  eine 
allgemeine  Unterscheidung  betont  werden.  Die  Technik 
der  Übung  ist  jedenfalls  eine  grundverschiedene,  je 
nachdem  es  sich  mehr  um  ganz  einfache,  elementare  geistige 
Fähigkeiten  handelt,  deren  Übung  stets  mehr  den  Charak- 
ter eines  mechanischen  »Drills«  trägt  (wie  kleines  Einmaleins- 
Lernen,  rein  mechanisches  Assoziieren  verbaler  Elemente, 
auch  Buchstabieren  und  dgl.)  oder  um  Übung  in  höheren 
komplexen  Fähigkeiten,  wie  abstraktem  Denken,  Schließen 
und  dgl.  Für  den  ersten  Fall  sind  die  Bedingungen  der 
Übung  relativ  leicht  zu  übersehen,  für  alle  irgend  verwickei- 
teren Tätigkeiten  komplizieren  sie  sich  sehr.  Für  mecha- 
nisches  Üben    einfachster  Art   hat  Wallin    als   die    drei 
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Hauptbedingungen  angegeben:  straffe  Konzentration  der 
Anfmerksamkeit  von  Anfang  an,  aufmerksame  Wiederholung, 
endlich  automatische  Beherrschung  der  Tätigkeit  (Educ.  Psych. 
Mon.  1911) y  für  alle  komplexe  Übung  muB  eine  tiefere 
Grundlegung  gesucht  werden.    Unsere  erste  Frage  lautet: 

Gibt  es  eine  allgemeine  Gedächtnisübung,  können  wir 
durch  formale  Gedächtnisttbungen,  die  doch  immer  nur  an 
bestimmten  Stoffen  stattfinden,  nicht  nur  das  Gedächtnis 
ftlr  diese  Stoffe  (z.  B.  Zahlen,  Namen  usw.) ,  sondern  auch 
das  gedächtnismäßige  Arbeiten  mit  anderen  Stoffen  yervoll- 
komnmen?  Wir  haben  zu  diesem  Zweck  bei  einer  Anzahl 
Studierender,  Dozenten  und  Lehrer  zuerst  in  einem  Aus- 
gangsversuch  eine  Art  von  Querschnitt  durch  ihr  Gedächt- 
nis gefbhrt,  indem  wir  die  Leistungen  ihres  Gedächtnisses 
an  einer  Anzahl  verschiedener  Stoffe  messend  bestimmten, 
und  zwar  das  unmittelbare  Behalten  von  Zahlen,  Buchstaben, 
einzelnen  unzusammenhängenden  Wörtern,  italienischen  Yo^ 
kabeln,  sinnlosen  Silben,  Gedichtversen,  Prosasätzen;  dann 
ihre  Leistung  im  dauernden  Behalten  ftLr  sinnlose  Silben, 
italienische  Vokabeln,  ProsastUcke,  Gedichtverse  und  Ge- 
sichtseindrttcke  (Figuren).  Dann  wurde  ihr  Gedächtnis  etwa 
30  Tage  lang  an  nur  einem  dieser  Stoffe  (sinnlose  Silben) 
täglich  gettbt.  Nach  dieser  Übungsperiode  wiederholten 
wir  jenen  »Querschnitt«  durch  das  Gedächtnis,  um  zu  sehen, 
ob  alle  die  im  Ausgangsversuch  gemessenen  Gedächtnis- 
leistungen  zugenommen  hatten;  dann  wurde  wieder  eine 
Übungsperiode  (von  16  bis  30  Tagen)  eingeschaltet  (mit  dem 
Lernen  sinnloser  Silben),  hierauf  wurde  nochmals  jener  Quer- 
schnitt durch  das  Gedächtnis  ausgeführt  Das  Besultat  war 
dies,  daB  bei  allen  Personen  alle  »Gedächtnisse«  zuge- 
nommen hatten  dadurch,  dafi  sie  sinnlose  Silben  lernten;  die 
Zunahme  war  zum  Teil  eine  sehr  erhebliche.  Es  hatte 
also  eine  Mitttbung  der  anderen  Gedächtnisse  stattgefunden. 
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Diese  Mitttbang  war  bei  den  Teilnehmern  etwas  verschieden, 
am  grOfiten  bei  den  Studierenden  (im  Alter  von  20  bis  25 
Jahren),  doch  fand  auch  z.  B.  bei  mir  selbst,  der  ich  damals 
41  Jahre  alt  war,  eine  große  Mitttbang  statt,  bei  einem 
64jährigen  Lehrer  war  der  Erfolg  geringer.  Besonders 
wichtig  ist  abet  die  Erscheinung,  daß  diese  Mitttbang  die 
der  formal  gettbten  Fnnktion  verwandten  Gedächtnisbetä- 
tignngen  stärker  fördert,  als  die  ihr  weniger  verwandten;  so 
sehen  wir,  daß  darch  das  Lernen  sinnloser  Silben  am  meisten 
vervollkommnet  wird:  beim  anmittelbaren  Behalten  das  Ge- 
dächtnis für  Zahlen,  Bachstaben,  sinnlose  Silben,  also  für 
das  relativ  mechanisch  za  behaltende  Material;  weniger 
warde  vervollkommnet  das  Behalten  von  Vokabeln,  dann  von 
Prosasätzen,  dann  das  von  Gedichten.  Ähnlich  stand  es  mit 
der  Vervollkommnung  des  dauernden  Behaltens.  Am  meisten 
nahm  zu  das  Behalten  aller  sinnlosen  Stoffe,  weniger  das 
der  Prosastttcke,  noch  weniger  das  der  Vokabeln,  am  wenig- 
sten das  der  Gedichte. 

Es  fragt  sich  nun,  wie  diese  Tatsache  zu  deuten  ist; 
was  wird  hier  eigentlich  gettbt?  Unzweifelhaft  betrifft  die 
Übung  zunächst  gewisse  allgemeine,  bei  allem  Lernen  sich 
mitbetätigende  psychische  Funktionen,  von  deren  Mitwirkung 
die  spezielle  Gedächtnisleistung  abhängig  ist.  Zunächst  gilt 
das  von  der  Aufmerksamkeit.  Bei  allen  Versuchsteil- 
nehmem  nahm  die  Aufmerksamkeit  an  Intensität,  Gleichmaß 
und  Dauer  der  Konzentration  und  Schnelligkeit  der  Anpas- 
sung zu.  Sodann  erwerben  die  gettbten  Personen  eine 
gttnstigere  psychophysische  Gesamtverfassung,  sie  unter- 
drttcken  ttberflttssige  Bewegungen  und  Spannungen,  bekom- 
men eine  gleichmäßigere  Geftlhlslage,  vermeiden  die  innere 
Unruhe,  bekommen  ein  größeres  Selbstvertrauen  und  das 
gesteigerte  Bewußtsein,  der  Au%abe  Herr  zu  sein.  Sie  er- 
werben femer  gewisse  Kunstgriffe,  wie  die  schnelle  Bildung 
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des  richtigen  Rhythmasi  sie  lernen  die  ihrem  Vorstelliings- 
typns  entsprechenden  Mittel  mehr  zn  gebrauchen  alB  die 
nicht  entsprechenden,  sie  erwerben  also  eine  gewisse  Lem- 
technik.  Aber  alle  diese  Nebenerscheinungen  genügen  nicht, 
um  das  Hauptresoltat  zn  erklären,  denn  sie  erklären  nicht, 
wamm  die  der  gettbten  (^edächtnisart  verwandten  Ge- 
dächtnisse mehr  yeryollkommnet  werden  als  die  nicht  Ter- 
wandten.  »Wir  müssen  also  vielmehr  einen  engen  pBycho- 
physischen  Znsammenhang  zwischen  den  einzelnen 
Gedächtnisarten  annehmen,  der  am  so  gröfier  ist,  je 
verwandter  die  Gedächtnisfhnktionen  sind.  Man  künnte  na- 
türlich auch  daftb:  wieder  eine  rein  anatomisch-physiologische 
Grundlage  in  den  Einrichtungen  der  Großhirnrinde  vermuten, 
doch  hicBe  das  nichts  anderes  als  jene  psychologische  Tat- 
sache in  anatomisch-physiologische  Postulate  übersetzen. 
In  diesem  Falle  wird  man  annehmen  müssen,  dafi  verwandten 
Gtedächtnisstoffen  benachbarte  oder  zusammen  funktionierende 
Himprovinzen  entsprechen,  eine  Auffassung,  die  aber  wahr- 
scheinlich nur  fbr  die  Sinnesflächen  der  GroBhimrinde  zu- 
träfe, ftor  die  physischen  Parallelvorgänge  höherer  geistiger 
Funktionen  aber  keine  Bedeutung  besitzen  kann.  Die  psy- 
chologische Erklärung  dieser  Tatsache  werden  wir  sogleich 
noch  näher  betrachten.  Es  sei  noch  hinzugefügt,  daß  diese  Er- 
scheinung der  Mitübung  verwandter  Tätigkeiten  wahrscheinlich 
ein  allgemeines  psychophysisches  Phänomen  ist,  denn  wir 
beobachten  sie  bei  allen  psychischen  und  physischen  Funktionen. 
Seit  ich  diese  Ausführungen  veröffentlicht  habe,  ist  eine 
ganze  Literatur  über  das  Problem  der  allgemeinen  Übung, 
der  Mitttbung  und  der  »Übertragung  der  Übung«  (richtiger 
der  Übertragung  der  Vervollkommnung  oder  der  Fertigkeit 
bei  Übung)  auf  andere  Fähigkeiten  entstanden  <).  G.  E.  Müller 

1)  Im  Englisoben  wird  dies  schärfer  als  bei  uns  durch  »transfer  of 
improTementc  bezeichnet. 
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hat  mit  ganz  unzureichenden  Gründen  die  »allgemeine«  Übung 
angefochten.  Die  »allgemeine  Übung«  ist  aber  sachlich  nichts 
anderes  als  die  Mitübung  verwandter  Tätigkeiten,  die 
zuerst  von  Ebert  und  mir  nachgewiesen  wurde.  Die  ein- 
fachste Erklärung  dieser  Tatsache  liegt  darin,  daß  verwandte, 
ähnliche  Tätigkeiten  auch  stets  gemeinsame  oder  ähnliche 
Partialvorgänge  haben;  indem  diese  durch  Übung  vervoll- 
kommnet werden,  muB  die  Fertigkeit,  die  durch  Einttben 
einer  Tätigkeit  erreicht  worden  ist,  übergreifen  auf  andere 
Tätigkeiten,  die  mit  ihr  gleiche  oder  ähnliche  Partialvor- 
gänge haben.  Eine  verwandte  Erscheinung  ist  jedenfalls  die 
jetzt  allgemein  angenommene  »Ahnlichkeitsassoziation«  (nicht 
zu  verwechseln  mit  dem  älteren  Beproduktionsgesetz  der 
Ähnlichkeit),  auf  Grund  deren  die  Assoziationen,  die  eine 
Vorstellung  eingegangen  hat,  auch  für  alle  ähnlichen  Vor- 
stellungen bestehen.  Wir  müssen  aber  noch  weiter  gehen 
und  annehmen,  daß  einer  psychischen  Funktion  wie  dem 
Gedächtnis  eine  allgemeine  gleiche  Eigenschaft  oder  (teleo- 
logisch gesprochen)  Fähigkeit  des  Bewußtseins  zugrunde 
liegt:  die  Fähigkeit  der  Bildung  von  reproduktionsfähigen 
Dispositionen,  und  daß  diese  gesamte  Fähigkeit  durch  die 
Übung  an  einem  Stoffe  mitgeübt  wird. 

Die  Bedeutung  dieser  Lehre  ist  gerade  für  den 
Pädagogen  eine  sehr  große,  sie  bildet  geradezu  die 
Grundlage  alles  unseres  praktischen  Übens  in  der 
Schule  wie  im  Lebenl  Stets  machen  wir  in  der  Er- 
ziehung und  im  Unterricht  die  Voraussetzung,  daß  die 
Ansicht  von  der  allgemeinen  Übung  in  dem  soeben  darge- 
stellten Sinne  wirklich  zutrifft.  Ich  habe  schon  früher  darauf 
hingewiesen,  daß  wir  im  Unterricht  und  in  der  Erziehung 
fortwährend  damit  rechnen,  daß  wir  das  Gedächtnis  über- 
haupt üben,  wenn  wir  die  eine  oder  andere  bestimmte 
Gedächtnisübung  machen,  daß  wir  den  Willen  des  Zog- 


Die  geistige  Arbeit  des  SchnlkindeB  usw.  141 

lings  bilden,  wenn  wir  beim  Tarnen  oder  bei  geistiger  Arbeit 
einzelne  bestimmte  WiUensttbongen  herbeiführen,  nnd  daß 
alle  praktische  Übung  sinnlos  wird,  wenn  wir  an- 
nehmen wollten,  daß  wirklich  immer  nur  die  einzelne  gerade 
jetzt  geübte  Tätigkeit  yerrollkommnet  wtlrde.  Ebenso  liegt 
in  dem  Tatbestand  der  Mitttbnng  die  allgemeine  Grand- 
lage aller  formalen  Übang  und  die  elementare  psycho- 
logische Grandlage  aller  formalen  Bildang  überhaupt^). 
Unter  formaler  Übang  verstehen  wir  die  Aasbildang  einer 
Fähigkeit  am  ilirer  selbst  willen  an  einem  gleich- 
gültigen Gegenstande.  D.  h.  zar  formalen  Übang  gehört, 
daß  der  Wille  and  das  Interesse  des  Übenden  sich  anf  den 
Ubongsfortschritt  als  solchen  richtet  and  deshalb  nicht  za- 
gleich  daraaf  bedacht  ist,  sich  an  dem  Objekt  der  Betätigang 
za  erfreaen  oder  die  Materie  der  übang  sich  anzaeignen. 
Solche  formale  Ubang  hat  ihren  Wert  darin,  daß  gerade 
diese  einseitige  Bichtang  des  Willens  auf  Vervollkomm- 
nang  einer  Fähigkeit,  die  höchsten  YeryoUkommnangs- 
effekte  oder  Übangsfortschritte  erreicht.  Die  Ursache  ftar 
diesen  großen  Übangswert  des  Sich-Übens  an  gleichgültigen, 
inhaltlich  ans  im  Aagenblick  des  Übens  aninteressanten 
Gegenständen  liegt  darin,  daß  die  Aafmerksamkeit  and  der 
Wille  dabei  darch  das  Interesse  an  dem  Gegenstande  nicht 
von  dem  Übangseffekt  abgelenkt  and  zersplittert  werden. 
Darum  greift  auch  jeder  Mensch,  der  auf  geistigem  oder 
körperlichem  Gebiet  ein  eigentliches  »Trainieren«  dorch- 
Alhren  will,  zu  Übungen,  die  inhaltlich  ganz  gleichgültig 
sind.  Bei  Fingerübungen  des  Elayierspielers  richtet  sich 
die  ganze  Energie  auf  den  Erwerb  der  Fingerfertigkeit  als 
solcher,  gerade  weil  der  musikalische  Inhalt  der  Fingerübung 

1}  Auf  die  Einwände,  die  0.  MeBsmer  und  B.  Huther  gegen  diese 
Lehre  gerichtet  haben,  kann  ich  hier  des  Baumes  wegen  nicht  näher 
eingehen. 


142  Vierzehnte  Vorlesung. 

langweilig  ist  and  das  Interesse  nicht  auf  sich  zieht;  bei 
Sportttbangen  ist  es  ein  gewöhnlicher  Ennstgriff,  irgendeinen 
im  Zimmer  brauchbaren  >  Apparat«  zu  verwenden  oder  die 
Übung  in  eine  besondere  Bennbahn  oder  dgl.  zn  verlegen, 
bei  welcher  die  äußere  Gelegenheit  gleichgültig  wird  und 
z.  B.  nicht  durch  die  Schönheit  der  Gegend  und  den  V^echsel 
der  Eindrücke  die  Energie  der  Aufmerksamkeit  von  der 
Übung  als  solcher  ablenkt;  die  Praxis  aller  Künstler,  Artisten, 
Spezialisten,  Sportmenschen,  der  >Bekordbrecher«  jeder  Art 
zeigt  uns  also  den  unbezweifelbaren  Wert  der  formalen 
Übung ^).  Zu  beachten  ist  dabei,  daß  der  Begriff  »formale« 
Übung,  wie  stets  der  Gegensatz  von  formal  und  material, 
ein  relativer  ist,  d.  h.  es  gibt  eine  relative  Gleichgültig- 
keit, also  Grade  der  Gleichgültigkeit  des  stofflichen  Inte- 
resses bei  aller  Übung;  eine  rein  formale  Übung,  bei  der 
unser  Wille  nichts  erstrebte  als  den  formalen  Fortschritts- 
effekt als  solchen,  ist  ein  Grenzfall,  der  in  der  Unterrichts- 
praxis selten  vorkommt,  der  aber  beim  Experiment  und  beim 
Sport  (einer  Art  von  Bildungsexperiment)  sehr  oft  verwirk- 
licht wird.  Im  Unterricht  wird  es  sich  sogar  gewöhnlich 
um  relativ  formale  Übungen  handeln,  bei  denen  das  In- 
teresse an  der  Steigerung  einer  Fähigkeit  nur  momentan 
über  das  stoffliche  Interesse  überwiegt 

Einer  der  gewöhnlichsten  Einwände  gegen  die  Lehre 
von  der  allgemeinen  Übung  solcher  Funktionen,  wie  der  des 
Gedächtnisses  (des  Lernens),  des  Willens  und  dgl.  ist  der, 
daß  dabei  nur  scheinbar,  nur  dem  Effekt  nach,  eine  Ver- 
vollkommnung des  Gedächtnisses  des  Willens  herbeige- 
führt werde,  vielmehr  bewirke  die  Übung  des  Lernens  an 
einem  bestimmten  Stoff  eine  Vervollkommnung  gewisser  bei 
allem  Lernen  mitbetätigter  Funktionen,  wie  der  Aufmerk- 

^)  Vgl.  meine  Schrift:  »Intelligenz  nnd  Wille«.  2.  Aufl.  Leipzig, 
Qaelle  u.  Meyer,  1913* 
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Bamkeit,  der  Gewöhnung .  und  dgl.  Das  Gedächtnis  sei  doch 
keine  »allgemeine  Kraft«,  die  man  als  solche  üben  könne, 
sondern  betätige  sich  immer  nur  im  Behalten  einzelner 
Yorstellnngen  usw.  Allein  dieser  Einwand  ist  eine  Gedanken- 
losigkeit! Wenn  es  rätselhaft  (oder  wie  G.  E.  MttUer  sagt, 
»etwas  mysteriös«)  sein  soll,  daß  das  Gedächtnis  »im 
allgemeinen«  gettbt  wird,  so  ist  es  natürlich  ebenso  rätsel- 
haft, wie  solche  Funktionen,  wie  die  Aufmerksamkeit  all- 
gemein geübt  werden  sollen,  denn  diese  betätigen  sich  auch 
immer  nur  als  ein  Aufmerksamsein  auf  die  einzelne  Yor- 
stellong  im  einzelnen  Falle.  Der  Einwand  yerschiebt 
also  nur  das  Problem.  Entscheiden  können  die  Frage  nur 
Experimente  mit  sorgfältiger  Trennung  der  speziellen  Ubungs- 
effekte,  und  das  Ergebnis  des  Experimentes  bestätigt  meine 
Auffassung  von  Mitttbung.  Es  ist  aber  unbedingt  notwendig, 
daB  bei  solchen  Versuchen  auch  das  rechte  Verhalten  der 
Vpn.  herbeigeführt  wird,  d.  h.  es  müssen  die  erwähnten 
subjektiven  Bedingungen  alles  Ubungsfortschrittes  vorhanden 
sein:  der  Wille  zum  Fortschritt,  das  Interesse  daran  und 
die  formale  Richtung  der  Aufmerksamkeit  auf  den  Übungs- 
fortschritt als  solchen;  die  abweichenden  Ergebnisse  erkläre 
ich  mir  aus  dem  Fehlen  dieser  subjektiven  Momente. 

Theoretisch  ksnn  die  ganze  Frage  nur  entschieden  werden  aus 
dem  Wesen  der  Übung  selbst  heraus.  Diese  besteht  aber  in 
einem  sehr  zusammengesetzten  Vorgang,  als  dessen  Hauptbestandteile 
wir  ansehen  mttssen:  immer  weiterschreitende  Vermeidung  unzweck- 
mäßiger Nebentätigkeiten  (Beispiele  dafür  bei  Ebert  und  Meumann), 
immer  größere  Beschränkung  auf  das  absolut  zur  Erreichung  des 
Zieles  notwendige  —  in  diesem  Sinne  hat  Thomdike  die  Obnng  mit 
einem  Anzlysations-  oder  Ausscheidnngsprozeß  verglichen  (Psycho!, 
of  Leam.  S.  178  ff.)  —  in  einer  Steigerung  des  Effektes  jeder  Partiai- 
tätigkeit  selbst  und  einer  Unterstützung  jeder  Tätigkeit  durch  andere 
ihr  verwandte  Fertigkeiten.  Hierin  liegen  die  beiden  Grandbestand- 
teile des  Ubungsfortschrittes,  daß  die  einzelne  Partialtätigkeit  fttr 
sich  immer  effektvoller  wird  und  daß  sie  sich  allmählich  immer  mehr 
auf  andere,   ebenfalls  von   uns  beherrschte,   mit  ihr  in  Besiehung 
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Btehende  Nebenfähigkeiten  stützen  kann.  Das  erstere  nenne  ich  den 
primären,  das  letztere  den  assoziativen  Übnngsvorgang. 

Eine  yoUständige  Darstellung  der  zahlreichen  Versuche  über  unsere 
Ffage  gehört  in  die  allgemeine  Psychologie  der  Übung,  hier  möge  nur 
das  pädagogisch  Wichtigste  mitgeteilt  sein. 

W.  H.  Winch  bewies  durch  sorgfältige  Experimente,  daß  die 
Vorgänge  der  Mitttbung  bei  Kindern  in  dem  gleichen 
(vielleicht  sogar  in  stärkerem)  Maße  bestehen  wie  beim  Er- 
wachsenen«)  (Brit.  Journ.  of  Psych.  II,  1908  u.  III,  1910).  Seine 
Versuche  sind  besonders  wichtig,  weil  er  als  Übungsstoff  Unter- 
riohtsgegenstände  wählte  (die  Vpn.  waren  Schülerinnen  der  ersten 
Klasse  aus  drei  Volksschulen  in  der  Nähe  Londons,  teils  in  wohl- 
habender, teils  ärmlicher,  teils  mittlerer  sozialer  Lage,  durchnittliohes 
Alter  etwa  18  Jahre). 

Nachdem  er  die  Schülerinnen  in  zwei  nach  ihrem  Gedächtnisse 
gleichwertige  Gruppen  geteilt  hatte,  mußten  sie  zunächst  zur  Vor- 
probe ein  Stück  aus  einem  (ihnen  unbekannten)  Geschichtslesebuch 
lernen,  wozu  10  Minuten  Zeit  gegeben  wurden.  Dann  nahm  W.  mit 
Gruppe  A  vier  Lemübungen  an  Gedichten  vor  (und  zwar  am  16.  19. 
23.  und  26.  April);  Gruppe  B  hatte  zu  diesen  Zeiten  Rechenunterricht. 
Am  30.  April  lernten  dann  beide  Gruppen  einen  geschichtlichen  Text 
von  137  Worten.  Das  Ergebnis  dieser  Schluß  probe  war  eine 
bedeutende  Überlegenheit  der  Gruppe  A,  also  der  speziell  ge- 
übten, während  vorher  beide  Gruppen  die  gleiche  Zahl  von  Punkten 
zeigten;  ja  sogar  jede  einzelne  Schülerin  aus  A,  die  in  der  Vor- 
probe einer  ihr  entsprechenden  Schülerin  aus  B  gleichstand,  war  dieser 
in  der  Schlußprobe  überlegen  (mit  2—3  unbedeutenden  Abweichungen 
unter  17  Schülerinnen).  Bei  einer  zweiten  entsprechenden  Versuchs- 
weise hatte  Gruppe  A  (einer  anderen  Schule)  in  Vor-  und  Schlußprobe 
geographische  Stoffe  zu  lernen,  wobei  das  Gedächtnis  in  der 
Übungsperiode  an  leichteren  Gedichten  geübt  wurde;  während  dessen 
machte  Gruppe  B  schriftliche  Arbeiten.  Das  Ergebnis  ist  dasselbe 
wie  im  ersten  Versuch.  In  der  dritten  Versuchsreihe  war  der  Text 
für  die  Vor-  und  Schlußprobe  geschichtlicher  Stoff,  und  in  der  Übungs- 
zeit von  A  wieder  Bechnen  für  B.  Das  Ergebnis  ist  wiederum  das 
gleiche.  Die  Versuche  beweisen  also,  daß  Übung  des  Wort- 
gedächtnisses (des  wörtlichen  Auswendiglernens)  an  einem  spe- 
ziellen Stoffe  die  Fähigkeit  andersartige  Stoffe  zu  lernen 

1)  Dieses  Ergebnis  mußte  schon  deshalb  erwartet  werden,  weil  die 
Übungsfähigkeit  bei  Kindern  überhaupt  c.  p.  größer  ist  als  die  des 
Erwachsenen.  Ich  benutze  zugleich  das  Referat  im  Arch.  f.  d.  g.  Ps. 
21,  4  1911. 
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mitübt.  Sodann  prüfte  W.,  ob  eine  Übertragung  der  Fertigkeit 
mechanischen  Lernens  verbaler  Stoffe,  geübt  an  sinnlosem 
Material,  auf  das  Sachgedächtnis  für  Geschichte  stattfindet  a}bei 
akustischer,  b)  bei  optischer  Darbietung,  und  ob  eine  solche  Über- 
tragung stattfindet,  wenn  das  Wortgedi&chtnls  an  sinnvollem 
Material  geübt  worden  ist  Erste  Versuchsreihe:  städtische  Schule, 
Knaben  und  Mädchen,  Durchschnittsalter  10;  1  Jahr.  Auf  Grund  einiger 
Yorversuche  wurden  wieder  zwei  gleichartige  Gedächtnisgruppen  A 
und  B  gebildet  Drei  Gedächtnisübungen  an  drei  Freitagen  mit  A, 
während  B  geometrisch  zeichnete;  am  nächsten  Freitag  Probe  des 
Sachgedächtnisses  beider  Gruppen.  Nach  dem  Vorlesen  eines  Prosa- 
textes hatten  die  Schüler  den  behaltenen  Inhalt  (mit  ausdrücklichem 
Hinweis,  daß  wörtliche  Wiedergabe  nicht  erforderlich  sei)  niederzu- 
schreiben. Als  Vorprobe  des  mechanischen  Wortgedächtnisses 
wurden  innerhalb  30  Sekunden  je  acht  Laute  vorgesprochen,  die  in 
11/2  Minuten  niederzuschreiben  waren;  diese  Art  des  Behaltens  wird 
dann  bei  Gruppe  A  mit  je  zehn  Wiederholungen  der  Laute  geübt 
Das  Ergebnis  ist  dasselbe  wie  früher:  größere  Leistung  der 
formal  geübten  Schülergruppe  im  mechanischen  und  im 
sachlichen  Gedächtnis  (um  etwa ll^'/o),  wobei  merkwürdigerweise 
die  Verbesserung  des  Sachgedächtnisses  prozentual  wenigstens  ebenso 
hoch  ist  wie  die  des  mechanischen  Sachgedächtnisses.  Das  kann 
natürlich  daher  rühren,  daß  das  Sachgedächtnis  überhaupt  leichter 
Fortschritte  macht  als  das  Wortgedächtnis.  Bei  einem  ähnlichen  Ver- 
suche mit  visueller  Darbietung  von  Konsonanten  (Mitsprechen  war 
hier  und  im  vorigen  Versuch  verboten)  war  das  Ergebnis  wieder  das 
gleiche.  Eine  dritte  entsprechende  Versuchsreihe  wurde  an  etwas 
jüngeren  Mädchen  (Durchschnittsalter  12  Jahre)  ausgeführt,  deren 
Gedächtnis  also  als  etwas  übungsfähiger  gelten  muß.  Das  Ergebnis 
ist  ziemlich  das  gleiche  wie  vorher,  aber  mit  deutlicherer  Tendenz 
der  Mitttbung.  W.  schließt  aus  seinen  Versuchen:  »Übung,  die  durch 
Memorieren  eines  Unterrichtsstoffes  gewonnen  ist,  kann  auf  das 
Memorieren  anderer  Unterrichtsstoffe  übertragen  werden,  deren  Natur 
von  den  ersteren  durchaus  verschieden  (certainly  diverse)  ist«  Es 
kann  also  als  sicher  erwiesen  betrachtet  werden,  daß  tatsächlich 
auch  an  Schulkindern  und  bei  Übung  des  Gedächtnisses  an  mecha- 
nischem Lernen  ebenso  wie  an  schulgemäßen  Lernstoffen  eine 
Übertragung  der  Gedächtnisvervollkommnung  auch  auf 
das  Lernen  und  Reproduzieren  anderer  (verbaler  und 
sonstiger)  Schulstoffe  stattfindet 

In  einer  weiteren  Untersuchung  prüfte  Winch,  ob  sich  Übung 
im  mechanischen  Rechnen  überträgt  auf  Rechnen  mit 
eingekleideten  Aufgaben  (»does  improvement  in  accuracy  of 

MeniBAiiB,  VorlMongeB.   III.  10 
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namerical  compatation  „transfei^  to  aiithmetical  reasoning?«).  Das 
Ergebnis  war  in  einer  Schale  zweifelhaft,  in  drei  anderen  einiger- 
maßen bestimmt.  Man  muß  dazu  aber  bemerken,  daß  hier  zwei  ihrem 
Wesen  nach  sehr  verschiedene  Fähigkeiten  geprüft  werden,  die  nicht 
ganz  im  Bereich  der  gleichen  psychischen  Gmndfonktionen  liegen, 
denn  znm  reinen  Zahlenrechnen  gehOrt  in  erster  Linie  mechanisches 
Zahlengedächtnis,  Sicherheit  fest  eingeübter  Assoziationen, 
znm  LOsen  eingekleideter  Aufgaben  gehört  mehr  abstrakte  Über- 
legung. Es  kann  daher  nicht  wandemehmen,  daß  eine  weitere 
Untersuchung  derselben  Frage  (1911)  keinen  positiven  Erfolg  hatte. 
Daniel  Starch  prüfte,  ob  sich  Übung  im  Multiplizieren  überträgt 
auf  andere  arithmetische  Operationen.  Das  (etwas  summarisch)  mit- 
geteilte) Ergebnis  war  eine  Übungsfibertragung  yon  20— 40o/o 
bei  den  oft  im  Multiplizieren  geübten  Ypn.  im  Vergleich  zu  einer 
nicht  geübten  Vergleichsgruppe  von  sieben  Vpn. 

Die  zahlreichen  weiteren  Experimente  zu  dieser  Frage  (fast  alle 
von  amerikanischen  Psychologen  ausgeführt)  erläutern  meist  nur  die 
psychologische  Seite  des  Problems,  oder  sie  stellen  an  Schul- 
übungen wieder  nur  die  Tatsache  der  Übungsübertragung  fest. 
J.  Goover  und  Frank  An  gell  zeigten,  daß  eine  Übungsübertragung 
auch  bei  ganz  anderen  Fähigkeiten  8tat(£ndet.  So  steigerte  sich  die 
Unterscheidung  von  Helligkeiten  durch  Übung  im  Unterscheiden 
von  Tönen,  die  Übung  in  der  Unterscheidung  zusammengesetzter 
B  e  ak ti o  n  e n  überträgt  sich  auf  andere  Reaktionen.  A.  E.  Wal  1  a  c e 
Wallin  zeigte,  daß  bei  Schülern  (der  Gleveland-Schulen)  sich  Übungen 
in  einer  Art  des  Buchstabierens  (spelling  ability  from  colnmn  drill) 
überträgt  auf  eine  andere  Art  (to  composition  writing).  Andere  Ver- 
suche galten  mehr  dem  Einfluß  der  Übung  auf  andere  Seiten  der 
Arbeit,  wie  auf  die  Anpassung  an  die  Schularbeit  eines  Schultages 
(W.  H.  Winch)  u.  a.  Wichtig  ist  auch  die  Annahme  von  Thomdike 
und  M.  E.  Donovan  (Am.  Joum.  of  Ps.  24.  1913),  daß  ein  großer  Teil 
der  vermeintlichen  Begabungsunterschiede  der  Schüler  in 
Wahrheit  Übungsunterschied  ist 

Unsere  nächste  Frage  kann  jetzt  die  sein,  innerhalb 
welcher  Grenzen  ist  eine  Veryollkommnung  des  Gedächt- 
nisses durch  Übung  möglich  ?  Die  Antwort  lautet,  diese  Ver- 
yollkommnung ist  unbegrenzt,  eine  theoretische  Grenze 
läßt  sich  ihr  überhaupt  nicht  setzen,  eine  praktische  findet 
sie  an  den  natürlichen  Schwierigkeiten  aller  Vervollkomm- 
nung, die  über  ein  gewisses  Maß  hinausgeht.    Die  Grenze 
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der  Übnng  flir  eine  gegebene  Leistung  ist  aber  meist  eine 
bestimmte,  nämlich  die  Vollkommenheit  (das  »Optimum«)  der 
Leistung;  diese  wird  in  der  Tat  durch  fortgesetzte  Übung  er- 
reicht Auch  das  ist  ein  allgemeines  psychophysisches 
Gesetz.  Wir  sehen  bei  den  Zirkuskünstlern,  Jongleuren, 
Akrobaten  oft  ein  so  erstaunliches  Maß  von  Fertigkeit 
in  der  Ausführung  schwierigster  Muskelleistungen,  daB 
wir  sagen  können:  die  Leistung  ist  eine  vollkommene, 
insofern  als  sie  das  vorgesetzte  Ziel  einer  völlig  sicheren 
und  fehlerlosen  Ausführung  der  beabsichtigten  Kunst- 
stücke erreicht  hat.  Demgemäß  beobachten  wir  bei  unserem 
Beispiel  der  Gedächtnisübung,  daß  die  maximale  Fertigkeit 
für  eine  gegebene  Aufgabe  erreicht  werden  kann.  Diese 
ist  z.  B.  für  das  Auswendiglernen  einer  Beihe  sinnloser 
Silben  die  Erlernung  mit  einer  Wiederholung,  und  das 
wurde  in  der  Tat  für  Beihen  bis  zu  zwölf  Silben  von  einigen 
unserer  Vpn.  erreicht,  dabei  war  die  Übung  gar  nicht  lange 
fortgesetzt  worden!  Es  scheint  also  der  Satz  zu  gelten: 
wenn  wir  eine  geistige  Funktion  für  eine  bestimmte 
Leistung  lange  genug  einüben,  so  wird  diese  auch 
erreicht  Eine  Grenze  findet  das  schließlich  nur  noch  an 
der  Erschöpfung  der  Kräfte  des  Individuums. 

In  der  Praxis  finden  wir  stets  bald  eine  Grenze  der  Übungszunahme, 
bei  der  wir  (mit  einer  für  die  Praxis  zutreffenden  Genauigkeit}  »maximale 
Übungc  des  Individuums  annehmen  können.  Da  diese  aber  bei  fort- 
gesetzter Weiterübung  und  entsprechender  Willensspannung  immer 
Boeh  langsam  weiter  wächst,  so  liegt  die  Grenze  der  Obungskurve 
theoretisch  in  ihrer  unendlichen  Verlängerung. 

Unsere  nächste  Frage  ist  die:   wie  steht  es  mit  dem 

Obungsverlnst?     Ist  nicht  vielleicht  die  Wirkung  einer 

solchen  künstlichen  Steigerung  einer  Fähigkeit  durch  formale 

Übung  nur  eine  ganz  vorübergehende?    Und  wie  lange  hält 

sie  vor?    Um  das  experimentell  zu  entscheiden,  haben  wir 

unsere  Vpn.  nach  längerer  Unterbrechung  jener  täglichen  Ge- 

10* 
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dächtnisttbangen  aufs  neue  auf  ihre  Lernfähigkeit  geprüft 
und  wir  fanden,  daß  während  der  langen  Pause  (bis  zu 
166  Tagen),  in  der  keine  Versuche  ausgeführt  wurden,  das 
Gedächtnis  zum  Teil  sehr  wenig,  zum  Teil  gar  nicht  ab- 
genommen,  bei  einigen  Leistungen  sogar  zugenommen  hatte  ^). 
Es  ist  also,  als  wenn  die  Übung  im  stillen  latent  weitergewirkt 
hätte.  Auch  diese  Erscheinung  ist  eine  allgemeine  psycho- 
physischel  Sie  kennen  wohl  alle  die  Erfahrungen  vom  Sport: 
wir  üben  eine  neue  Sportkunst  ein,  z.  B.  Radfahren,  nach 
einer.  Woche  sind  wir  mißmutig  über  den  langsamen  Fort- 
schritt, wir  pausieren  ein  paar  Tage;  nehmen  wir  dann  die 
vorigen  Übungen  wieder  auf,  so  sind  wir  erstaunt,  wie  viel 
schnellere  Fortschritte  wir  machen.  Auch  hier  scheint  eine 
latente  Weiterttbung  stattgefunden  zu  haben.  Es  wäre  nicht 
unwichtig,  das  einmal  durch  besondere  Experimente  fbr  die 
motorischen  Funktionen  zu  beglaubigen.  Die  Erklärung 
dieser  Erscheinung  ist  schwierig.  Natürlich  hat  keine  wirk- 
liche »Übung«  in  der  Pause  stattgefunden,  wohl  aber  eine 
weitere  Ent Wickelung  der  durch  die  frühere  Übung  hinter- 


1)  Ebert  n.  Menmann,  a.a.O.  S.  103 ff.  Dieser  Nachweis  wider- 
spricht entschieden  den  Annahmen  KraepeUns,  nach  denen  der  Übongs- 
verlnst  sehr  schnell  eintreten  sollte.  Ich  vermute  nach  experimentellen 
Erfahrnngen,  daß  der  Übnngseffekt  mit  BUcksicht  anf  den  Übongs- 
verlast  wieder  in  zwei  verschieden  lang  beharrende  Komponenten  zu 
zerlegen  ist,  deren  einer  (den  ich  den  flüchtigen  Partialeffekt 
der  Übung  nenne)  nur  unmittelbar  nach  beendeter  Arbeit  wirksam 
bleibt  und  sich  rasch  verliert,  der  andere,  größere,  verliert  sich  erst  sehr 
langsam  und  kann  deshalb  der  remanente  Partialeffekt  der  Übung 
genannt  werden.  Beide  gleichen  dem  Unterschied  des  unmittelbaren 
und  des  dauernden  Behaltens  auf  sensorischem  Gebiet;  sowie  jenes 
das  unmittelbare  Abklingen  des  Reizes  mit  allen  Details  wieder  auf- 
frischt so  belebt  Arbeit,  die  nach  kurzer  Pause  wieder  aufgenommen 
wird,  den  gesamten  vorher  erreichten  Übungseffekt,  von  dem  nach 
längerer  Pause  stets  ein  gewisser  Bruchteil  verloren  geht  Auch 
Thomdike  weist  auf  Erfahrungen  hin,  die  einen  viel  langsameren 
Übungsverlust  erweisen  als  er  nach  Kraepelin  eintritt. 
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bliebenen  Dispositionen.  Jedenfalls  wirken  da  mehrere  Ur- 
sachen zusammen y  nämlich  einmal  die  Erholung;  allzu 
häufiges  und  gleichmäßiges  Oben  derselben  Tätigkeit  ermüdet 
und  stumpft  ab:  zu  der  erneuten  Übung  nach  einer  Pause 
kehren  wir  mit  mehr  Frische,  mit  aufgespeicherten  nervösen 
Spannkräften  und  mit  einem  neuen  »Antrieb«  der  Aufmerk- 
samkeit zurück.  Sodann  aber  fallen  nach  der  Pause  gewisse 
Hemmungen  weg,  die  durch  das  fortgesetzte  Üben  im  Lernen 
herbeigeführt  wurden;  die  einzelnen  Silbenreihen  perseverieren 
im  Gedächtnis  und  überlasten  es  mit  ihren  Nachwirkungen, 
diese  stören  und  hemmen  sich  untereinander,  nach  einer  Buhe- 
pause aber  sind  wir  von  solchen  Hemmungen  frei.  Endlich 
mag  vielleicht  wirklich  auf  physischer  Seite  eine  gewisse 
Zeit  für  die  physiologischen  Vorgänge  in  den  Zellen  nötig 
sein,  bis  die  durch  Übung  gesetzten  Veränderungen  konstant 
werden  und  ihre  volle  Wirkung  erreichen. 

Was  nun  die  Bedingungen  der  Übung  angeht,  so  sind 
diese  zum  Teil  dieselben,  die  wir  vorher  als  Bedingungen 
des  Lernens  kennen  gelernt  haben,  wir  brauchen  nur  das 
Allgemeine  aus  den  dort  entwickelten  speziellen  Lem- 
bedingungen  herauszuholen.  Von  allen  Bedingungen  der  Übung 
seien  deshalb  nur  kurz  die  drei  allgemeinsten  genannt  und 
unter  diesen  wieder  nur  eine  näher  erläutert^). 


^  Auf  die  rein  physiologischen  Bedingungen  des  Übangsfortechritts 
können  wir  hier  nicht  naher  eingehen.  Untersucht  wurden:  der  Ein- 
fluß der  Ernährung  (des  Hungems,  Weygandt),  der  Atembehinderung 
(Kafemann),  verschiedener  Medikamente  (des  Alkohols,  des  Broms, 
Trionals  u.  a.).  Pädagogisch  wichtig  ist,  daß  mangelhafte  Gesundheit, 
unzureichende  Ernährung,  ErmUdung  durch  Arbeit  außerhalb  der 
Schule  auch  den  Übungsfortschritt  beeinträchtigt  (Eine  Zusammen- 
fassung dieser  Verhältnisse  ebenfallB  bei  Thomdike,  Psychol.  of  Learn., 
bes*  S.  206  ff.)  Ebenso  hat  das  Schulleben  selbst  Einfluß  durch  die 
Organisation  des  Unterrichts,  Stundenlänge,  Reihenfolge  der  Fächer, 
aber  auch  durch  Temperatur,  Licht  und  LüftungsYerhältnisse,  wie  aus 


150  Viensehnte  Vorlesung. 

Die  allgemeinste  Bedingang  aller  Ubang  liegt  in  den  Zeit- 
verhältniggen,  unter  denen  die  einzuübende  Tätigkeit  vor 
sich  geht.  Hierfür  gilt  die  Regel:  je  länger  eine  Tätigkeit 
dauert  und  je  öfter  sie  in  der  Zeit  wiederholt  wird, 
desto  stärkere  Ubungsdispositionen  hinterläßt  sie,  desto  größer 
ist  ihre  Nachwirkung. 

Die  Wiederholung  ist  aber  nie  allein  und  als  solche 
das  einübende  Moment,  sie  bedarf  vielmehr,  um  überhaupt 
wirksam  zu  werden,  wahrscheinlich  immer  der  Mit- 
wirkung emotioneller  und  volitionaler  (Geftthls-  und 
Willens-)  Elemente.  Wir  sehen  das  aus  folgenden  Erschei- 
nungen; 1)  Je  mehr  wir  einer  Einübung  Interesse  entgegen- 
bringen, desto  wirksamer  werden  die  einzelnen  Wiederholungen. 

2)  Unlust  und  Widerwille  behindert  den  Erfolg  der  Einübung. 

3)  Wiederholung  einer  Tätigkeit,  bei  der  sich  Aufmerksam- 
keit, Wille  und  Interesse  gar  nicht  beteiligen,  kann  völlig 
wirkungslos  bleiben,  selbst  wenn  sie  hundert-  und  tausend- 
mal stattfindet,  wie  zahlreiche  Eindrücke  unserer  täglichen 
Umgebung  beweisen,  die  wir  immerwährend  aufnehmen,  ohne 
sie  reproduzieren  zu  können.  4)  Alle  Übung  bedarf,  um 
Fortschritte,  Vervollkommnung,  Fertigkeit  zu  bewirken,  des 
Willens  zum  Fortschritt,  zur  Vervollkommnung,  und  der 
E entrolle  des  Fortschritts;  diese  letztere  muß  dasein,  da- 
mit der  Wille  zum  Fortschritt  den  Maßstab  seines  Wollens 
erhält.  6]  Die  Beteiligung  des  Interesses,  der  Aufmerksam- 
keit, des  Willens  kann  ein  gewisses  Quantum  von  Wieder- 
holungen ersparen,  selten  aber  diese  ganz  ersetzen. 

Eine  nähere  Erläuterung  dieser  Sätze  gehört  in  die  all- 
gemeine Psychologie.    Ich  stelle  sie  nicht  als  Dogmen  auf^ 


den  ErmüdungsmeBsniigen  zu  ersehen  ist,  die  man  wegen  des  Gregen- 
satzea  der  Ermüdung  zur  Übung  auch  lüs  Eontrolle  der  Obungsein- 
flüese  deuten  kann. 
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sondern  leite  sie  alle  aus  meinen  Experimenten  ab.  Nor  ein 
Pankt  sei  am  nnserer  pädagogischen  Zwecke  willen  erläutert: 
inwiefern  der  Ubangsfortschritt  abhängig  ist  von  dem  Willen, 
fortzosohreiten.  Ich  habe  wiederholt  bei  Laboratorinms- 
versnchen  die  Beobachtung  gemacht,  daß  alle  Steigerung 
geistiger  oder  körperlicher  Fertigkeiten  durch  Übung  in  letzter 
Linie  ein  Willensphänomen  ist;  wir  haben  nur  in  dem 
MaBe  einen  Gewinn  durch  fortgesetzte  Übung,  als  der  Wille 
zum  Fortschritt,  die  Absicht  sich  zu  veryoUkommnen  ge- 
weckt ist.  Die  bloBe,  selbst  täglich  fortgesetzte  Wieder- 
holung einer  Tätigkeit  bewirkt  noch  lange  nicht  eine  Yer- 
YoUkommnung  derselben,  wir  können  auch  in  einen  gleich- 
mäBigen  Schlendrian  verfallen,  bei  welchem  trotz  hundertfacher 
Betätigung  einer  Fonktion  keine  Vervollkommnung  derselben 
eintritt. 

So  oft  beim  psychologischen  Experiment  die  Vp.  keine 
Ahnung  davon  hat,  daB  sie  bei  einer  Beobachtung  überhaupt 
Fortschritte  machen  kann,  bleiben  die  Fortschritte  auch  aus; 
sobald  man  die  Absicht  der  Yp.  weckt,  die  jeweils  aus- 
geübte Beobachtung  zu  verfeinem,  tritt  auch  die  Verfeine- 
rung ein.  Auch  im  täglichen  Leben  machen  wir  ähnliche 
Erfahrungen.  Wer  irgendeinen  Sport  erlernt,  kennt  die 
Erscheinung,  daB  er  bald  bei  einem  bestimmten  Stadium 
der  Fertigkeit  und  der  Leistungen  ankommt,  bei  welchem 
sein  Fortschritt  aufhört,  daS  aber  beides  sogleich  wieder  zu- 
nimmt, wenn  er  sich  mit  anderen  vergleicht,  die  es  in 
dem  gleichen  Sport  weiter  gebracht  haben.  Hierdurch  ist  der 
Wille,  größeres  zu  leisten,  erweckt  worden  und  nunmehr 
nimmt  auch  die  Leistung  zu.  Hierauf  beruht  auch  die  Be- 
deotung  von  MaBstäben  fbr  alle  menschliche  Leistung  und 
Entwickelung;  der  Schrittmacher  steigert  beim  Wettfahren  die 
Leistung  des  Radfahrers  oder  erhält  sie  wenigstens  anf  dem 
Maximum.    Dasselbe  beobachten  wir  auf  geistigem  Gebiet  im 
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großen.  Ein  einziges  ursprüngliches  Talent,  das  der  Ennst 
oder  Wissenschaft  einer  Zeit  neue  Aufgaben  stellt  und  einen 
höheren  ,Rekord^  des  Könnens  und  Wissens  aufstellt,  yermag 
die  Leistungen  von  hundert  kleineren  Talenten  eines  Zeitalters 
in  die  Höhe  zu  treiben.  Die  Kunst  eines  Landes  oder  Volkes 
sehen  wir  oft  nur  dadurch  auf  eine  höhere  Stufe  steigen,  daB 
es  mit  Völkern  höherer  Kultur  und  Kunst  in  Kontakt  tritt; 
der  höhere  Maßstab,  an  dem  die  Künstler  sich  messen,  erzeugt 
eine  höhere  Kunst.  Vielleicht  erklärt  es  sich  hieraus,  daß 
die  Malerei  der  Miniaturmaler,  das  Fresko  der  byzantinischen 
und  romanischen  Zeit,  das  fratzenhafte  Lächeln  der  gotischen 
Skulpturen  ebenso  wie  die  nüchternen  Gedichte  eines  Opitz 
zu  ihrer  Zeit  gefallen  konnten,  man  wußte  weder  in  Kttnstler- 
noch  in  Laienkreisen,  was  die  Kunst  leiten  kann^). 

Diese  Ausführungen  mögen  durch  ein  paar  bestimmte  ex- 
perimentelle Erfahrungen  belegt  werden.  Bei  den  Gedächtnis- 
experimenten von  Herrn  Dr.  Badossawljewitsch  trat  ein  Aus- 
länder (Rumäne)  ein,  der  der  deutschen  Sprache  nicht  sehr 
mächtig  war  und  die  Instruktion  anfangs  nicht  verstand.  Die 
Wiederholungen  derselben  Silbenreihe  blieben  infolgedessen 
wirkungslos,  bis  er  die  Instruktion  begriffen  hatte:  der  Wille 
zum  Answendigkönnen  erwachte  jetzt  und  nun  wurde  erst 
das  Wiederholen  wirksam  ^j. 


1)  Unter  Benutzung  meiner  Schrift:  Über  Ökonomie  und  Technik 
des  Lernens.  Leipzig.  3.  Aufl.  1912.  Eine  weitere  AuBfUhrung  dieser 
Erscheinungen  s.  in  meiner  Schrift:  System  der  Ästhetik,  Leipzig  1914. 

2}  Herr  B.  berichtet  darüber  folgendes:  >Herr  Gh.  meldet  sich  als 
Vp.  Vor  dem  ersten  Versuch  zeigte  ich  ihm  den  Apparat  und  die 
Art  und  Weise,  wie  die  Versuche  vorgenommen  werden.  Da  er  da- 
mals nur  wenig  Deutsch  verstand,  blieb  ihm  meine  Auseinandersetzung 
unklar.  Doch  setzte  er  sich  vor  den  Tisch,  auf  dem  unser  Apparat 
stand  und  las  laut  eine  achtsilbige  Reihe.  Er  las  sie  20,  30,  4Ü)  und 
46  mal  ohne  zu  melden,  daß  er  sie  auswendig  gelernt  hatte,  wie  er 
nach  meiner  (von  ihm  nicht  verstandenen)  Instruktion  tun  sollte.    Ich 
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Was  ich  so  durch  gelegentliche  Beobachtungen  im  Labo- 
ratorium kennen  lernte,  untersuchte  durch  direkt  darauf  ge- 
richtete Experimente  Prof.  Gh.  H.  Judd  in  Amerika  i).  Judd 
ließ  eine  Anzahl  Vpn.  mit  der  rechten  Hand  hinter  einem 
Schirm  die  Richtung  Tor  ihnen  liegender  Winkellinien  an- 
geben, wobei  sie  ihre  Hand  nicht  sahen  und  niemals  wußten, 
mit  welcher  Genauigkeit  der  Versuch  ausgeführt  wurde.  Es 
trat  infolgedessen  auch  kein  Übungseffekt  ein.  Aus  Judds 
Ausführungen  scheint  mir  hervorzugehen,  daß  der  Wille  zur 
Übung  (Gewöhnung,  >habit<)  Tor  allem  auch  der  Eontrolle 
des  Übungsfortschrittes  bedarf,  und  zwar  in  einem  doppelten 
Sinne,  erstens  um  einen  Maßstab  zu  haben,  an  dem  das  In- 
dividuum das  Quantum  des  Fortschrittes  feststellen  kann, 
sodann  um  die  Übung  auch  qualitativ  in  die  rechte  Richtung 
zu  leiten.  Judd  zeigte,  daß  ohne  Eontrolle  auch  eine  falsch 
gerichtete,  unzweckmäßige  Gewöhnung  stattfinden  kann,  deren 
Auflösung  dann  schwierig  ist. 

So  arbeiten  bei  dem  Ubungsfortschritt  ein  intellektuelles 
und  ein  Willensmoment  zusammen.  Der  Intellekt  gibt  den 
Maßstab,  zeigt  die  Qualität  der  zu  überwindenden  Mängel 
und  gibt  die  Richtung  an,  in  der  die  Vervollkommnung  statt- 
finden muß;  diese  bilden  den  Inhalt  der  das  ganze  Phänomen 
leitenden  Erfolgvorstellung.  Das  Willensmoment  scheint  dann 
in  der  Energie,  der  Intensität  und  Ausdauer  zu  liegen,  mit 


zweifelte  beinahe  an  einem  Erfolg,  setzte  nach  46  Wiederholungen  den 
Apparat  in  Buhe  und  fragte  ihn,  ob  er  die  Reihe  hersagen  könne. 
,Wa8?  Muß  ich  die  Reihen  auswendig  lernen?'  war  seine  Antwort 
Nunmehr  wendete  er  noch  sechs  neue  Wiederholungen  auf  und  er- 
reichte mit  Leichtigkeit  das  Ziel.«  Vgl.  Dr.  P.  Badossawljewitsch, 
a.  a.  0.  S.  127. 

1)  Vgl.  Charles  Hubbard  Judd,  Practice  without  knowledge  of 
results.  Tale  Studies»  N.  S.  1,  1.  S.  186ff.  (Zugleich  als  Monographie 
der  PsychoL  Rev.  YU,  1.  1906.)  Vgl.  auch  von  demselben  Autor 
Psychol.  Bev.  IX,  1,  S.  36  ff. 
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der  diese  Erfolgvorstellung  fixiert  wird  und  die  Übungen 
unter  ihrem  Einfluß  wiederholt  werden. 

Pädagogisch  sind  alle  diese  Erkenntnisse  von  groBer  Be- 
deutung. Sie  zeigen  uns,  daß  einerseits  die  Weckung  des 
Willens  zum  Fortschritt  Ton  fundamentaler  Bedeutung  für 
alle  geistige  und  körperliche  Vervollkommnung  ist,  sodann 
daß  dieser  Wille  kein  »leeres«  Wollen  sein  darf,  sondern  an 
festen  Maßstäben  und  unter  beständiger  Eontrolle  des  Erfolgs 
Yoranschreiten  muß. 
I  Zu    allen    diesen   Bedingungen    des   Ubungsfortschrittes 

kann  man  endlich  noch  die  besondere  Gruppe  der  päda- 
gogischen Bedingungen  hinzufügen.  Sie  liegen  zum  Teil 
in  der  Methode  des  Lehrers  und  des  Unterrichtes  und  sind 
als  solche  noch  wenig  erforscht;  andere  pädagogische  Be- 
dingungen ergeben  sich  aus  unseren  psychologischen  Über- 
legungen: so  muß  der  Lehrer  den  Willen  des  Zöglings 
zum  Fortschritt  unausgesetzt  anregen,  die  Aufmerksam- 
keit auf  die  Möglichkeit  eines  formalen  Fortschrittes  der 
einzelnen  psychischen  Fähigkeiten,  insbesondere  des  Gedächt- 
nisses, der  Bereitschaft  der  Reproduktionen,  des  Denkens, 
des  sprachlichen  Ausdruckes  und  dgl.  hinlenken,  das  In- 
teresse ihr  den  Fortschritt  der  Fähigkeiten  als  solchen 
wecken  und  überhaupt  neben  dem  materialen  Eenntniserwerb 
diese  formalen  Seiten  des  Unterrichtens  betonen.  In  ihnen 
tritt  zugleich  die  erziehende  Seite  des  Unterrichtes  zutage 
(vgl.  S.  7). 

Alles,  was  wir  bisher  über  die  Ökonomie  und  Technik 
des  Lernens  entwickelt  haben,  sollte  nur  als  ein  genau  aus- 
geführtes  Beispiel  für  die  Ökonomie  nnd  Technik  der  geistigen 
Arbeit  überhaupt  gelten,  die  eine  zukünftige,  auf  Experimente 
über  die  Arbeit  des  Schulkindes  begründete  Didaktik  anbahnen 
muß.  Aus  ihrer  allgemeinen  Durchführung  wird  sich  ein  neuer 
Teil  der  zukünftigen  Didaktik  ergeben^  den  wir  als  die 
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wissenschaftlich  begründete  Arbeitslehre  des  Kindes 
bezeichnen  können.  Zur  Yervollständigang  dieser  Lehre 
müssen  wir  aber  zunächst  noch  die  wichtigen  Regeln 
aller  Arbeitsökonomie  kennen  lernen,  die  sich  ans  den 
Ermttdnngsmessnngen  und  einigen  ihnen  naheste- 
henden Untersuchungen  ergeben  haben. 


Fünfzehnte  Vorlesung. 
Die  Geisteshygiene  der  Schularbeit. 

Meine  Herren  I 
In  der  letzten  Vorlesung  hatten  wir  mit  der  Erörterung 
der  geistigen  Arbeit  des  Kindes  begonnen,  wir  lernten 
ihr  allgemeines  Wesen  kennen,  ihre  quantitatire  psycho- 
physische  und  ihre  qualitative  psychologische  Analyse, 
ihre  Ökonomie  und  Technik  und  manches  andere,  das 
mit  diesen  Fragen  zusammenhängt.  Zur  Ökonomie  der 
Arbeit  gehört  nun  auch,  wie  wir  sahen,  die  Schonung  der 
Arbeitskraft,  die  Vermeidung  schädlicher  Folgen  der  Er- 
mtldung,  die  Kompensation  der  Ermtldung  durch  Erholung 
und  dgl.  Hieraus  hat  sich  nun  allmählich  ein  besonderer  Teil 
der  experimentellen  Pädagogik  entwickelt  (den  wir  am  besten 
auch  in  einem  besonderen  Abschnitt  behandeln),  nämlich  die 
Geisteshygiene  der  Schularbeit,  oder  genauer:  die 
Geisteshygiene  der  Arbeit  für  die  Schule  und  in  der  Schule  i). 

^)  Es  handelt  sich  also  bei  der  Geisteshygiene  der  Schale  keines- 
wegs bloß  um  die  Arbeit  des  Schnlkindes,  sondern  mit  Recht  hat 
man  diese  geisteshygienischen  Untersnchungen  auch  ausgedehnt  anf 
den  Erzieher,  auf  den  Lehrer.  Die  beiden  Probleme  hängen  offenbar 
eng  zusammen.  Ein  Unterricht,  der  teils  wegen  seiner  übermäßigen 
zeitlichen  Ausdehnung,  teils  vielleicht  wegen  der  Schwierigkeit  des 
Stoffes  oder  wegen  der  Größe  der  Klassen  oder  wegen  äußerer  un- 
günstiger Bedingungen  den  Organismus  des  Kindes  erschöpft,  der 
wird  im  allgemeinen  auch  den  Organismus  des  Lehrers  mehr  oder 
weniger  stark  in  Mitleidensohaft  ziehen,  und  es  ist  daher  sehr  zu  be- 
grüßen, daß  in  den  neuesten  Arbeiten  auf  diesem  Gebiet  neben  der 
Hygiene  der  geistigen  Arbeit  des  Kindes  auch  die  des  Lehrers  be- 
rücksichtigt wird. 
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Dieser  Teil  der  experimentellen  Pädagogik  greift  in  seinen 
praktischen  Folgerangen  weit  über  das  Arbeitsproblem  als 
solches  hinaus,  weil  man  die  Hygiene  geistiger  Arbeit  in  der 
Schule  nur  durch  die  gesamte  Organisation  der  Schul- 
arbeit zweckmäßig  regeln  kann.  Wir  werden  daher  uns 
bei  diesem  Problem  auch  mit  der  äußeren  Organisation  und 
Anordnung  der  geistigen  Arbeit  in  der  Schule  zu  beschäftigen 
haben.  Überhaupt  darf  man  wohl  sagen,  daß  kein  Zweig  der 
allgemeinen  experimentellen  Untersuchungen  die  Praxis 
des  Unterrichts  so  nahe  angeht,  wie  die  Geisteshygiene  der 
Schularbeit  und  ihr  Hauptbestandteil  die  Ermttdungsmessungen. 
Ich  betonte  femer  schon,  daß  die  Geisteshygiene  der  Schul- 
arbeit nichts  zu  tun  hat  mit  der  Schulhygiene.  Versuchen 
wir  zuerst  in  Kürze  ihre  Aufgabe  zu  entwickeln,  indem  wir 
uns  klar  machen,  wodurch  das  Problem  einer  Hygiene  der 
geistigen  Arbeit  in  der  Schule  entsteht. 

Das  Problem  der  Hygiene  geistiger  Arbeit  entsteht  un- 
mittelbar dadurch,  daß  die  natürlichen  und  normalen  Bedin- 
gungen der  geistigen  Arbeit  einen  Kräfte  verbrauch  herbei- 
führen. Dieser  Kräfteverbrauch  kann  mehr  oder  weniger  groß 
sein,  er  kann  endlich,  wenn  er  sehr  groß  wird,  schädlich 
werden,  indem  der  Arbeitende  seinen  Kraftyerbrauch  nicht 
mehr  genügend  durch  Pansen  oder  überhaupt  durch  erholende 
Einflüsse  ersetzt  und  dadurch  für  den  Augenblick  oder  für  kurze 
Zeit  geschädigt  wird.  Wenn  ferner  eine  mit  ungenügender  Er- 
holung yerbundene  Arbeit  allzulange  fortgesetzt  wird,  so  kann 
dauernde  gesundheitliche  Schädigung  herbeigeführt  werden, 
indem  die  schädigenden  Wirkungen  der  Ermüdung  überhaupt 
nicht  mehr  ausgeglichen  werden  können.  Dieser  Kräftever- 
brauch und  die  mit  ihm  eintretende  Ermüdung  ist  als  solcher 
etwas  durchaus  Normales,  das  gar  nicht  vermieden  werden 
kann;  die  Ermüdung  wird  erst  zu  einer  schädlichen  Erschei- 
nung und   zu  einem  Problem  der  Geisteshygiene,  wenn  der 
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Eraftverbranch  bei  geistiger  Arbeit  aas  irgendeinem  AnlaB 
nieht  mehr   aasgegliohen   werden   kann.     Genauer    gesagt, 
dürfen  wir  eigentlich  nicht  Ton  einem  geistigen  Eräfter 
yerbranch  sprechen,  sondern  nur  von  einem  Verbrauch  körper- 
lieber  Eräfte,  der  bei  der  geistigen  Arbeit  stattfindet, 
indem  alle  geistige  Arbeit  zugleich  körperliche  ist; 
alle  Arbeit  ist  psychophysische  Arbeit.    Bei  geistiger 
Arbeit  tritt  insbesondere  ein  Energieverbrauch  unseres  Zentral- 
nervensystems ein  und  wiederum  derjenigen  Teile  desselben, 
welche  in  erster  Linie  bei  geistiger  Arbeit  in  Funktion  treten, 
also  gewisser  Partien  der  grauen  Rinde  des  GroBhims.    Auf 
geistiger  Seite  fehlt  uns  ein  Gegenstück,  ein  volles  Äquivalent 
zu  diesem   die  geistige  Arbeit  begleitenden  körperlichen 
Eräfteverbrauch ;  das  was  wir  im  geistigen  Leben  als  Wir- 
kung  der  geistigen  Ermüdung   vorfinden,  sind   immer  nur 
typische  Veränderungen,  welche  die  geistige  Arbeit  selbst 
und  das  ganze  geistige  Verhalten  des  Arbeitenden  unter  dem 
Einfluß  des  Eräfteverbrauchs  oder  der  Ermüdung  oder  endlich 
ihres  höchsten  Grades:  der  Erschöpfung,  erfährt <).   Mit  Rück- 
sicht auf  die  schädigenden  Wirkungen,  die  durch  geistige 
Arbeit  herbeigeführt  werden  können  und  mit  Rücksicht  auf 
die  Möglichkeit  sie  zu  vermeiden,  sprechen  wir  von  einer 
Hygiene  der  geistigen  Arbeit.    Nun  ist  die  Aufgabe  der 
Geisteshygiene  die,  daß  wir  diesen  Eräfteverbrauch,  der  durch 
die  normalen  Bedingungen  und  durch  die  äußeren  Umstände 
geistiger  Arbeit  herbeigeführt  wird,  kennen  lernen,  und 
daß  wir  die  Größe  dieses  Eräfteverbrauchs  und  zugleich  die 
Art  der  typischen  Veränderungen,  die  unter  dem  Ein- 
fluß der  Ermüdung  bei  geistiger  Arbeit  herbeigeführt 
werden,  faktisch  feststellen  und  ihre  Größe  durch 
Experimente  messen.    Sodann  müssen  wir  die  Bedin- 

^)  Die  genauere  Bestimmang  des  MTesens  der  geistigen  Ermüdung 
8.  S.  164  ff. 
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gangen  kennen  lernen,  welche  hauptsächlich  den  Eräfte- 
verbrauch  bei  geistiger  Arbeit  und  die  tjrpischen  Verände- 
rungen der  Arbeit  durch  Ermüdung  oder  Erschöpfung  herbei- 
fbhren.  Femer  müssen  auch  das  Wesen  und  die  Bedingungen 
der  Erholung  untersucht  werden:  was  führt  die  Erholung 
herbei?  Schlaf,  Ernährung,  Wechsel  der  Arbeit  usf.?  Endlich 
müssen  wir  Maßregeln  ^u  finden  suchen,  die  einen  schäd- 
lichen EräfteTcrbrauch  bei  geistiger  Arbeit  yermeiden 
lassen.  Damit  kommen  wir  zu  der  positiven  Aufgabe  der 
Hygiene  der  geistigen  Arbeit,  indem  wir  die  für  unsere  päda- 
gogischen Zwecke  entscheidende  Frage  beantworten:  Wie, 
d.  h.  durch  welche  Organisation  der  geistigen  Arbeit  gelangen 
wir  dazu,  den  Schüler  unter  solchen  inneren  und  äuBeren 
Bedingungen  arbeiten  zu  lassen,  daB  seine  psychophysische 
Disposition  während  der  einzelnen  Arbeit  und  auf  die  Dauer 
während  der  Glesamtschularbeit  die  günstigste  und  zweck- 
mäßigste ist,  daB  schädliche  Folgen  der  Ermüdung  Tcrmieden, 
oder,  wenn  sie  eingetreten  sind,  wieder  ausgeglichen  werden? 
Um  diese  Aufgaben  zu  erfüllen  bedarf  es  vor  allen  Dingen 
einer  messenden  Eontrolle  jenes  negativen  Einflusses  auf 
die  geistige  Arbeit,  des  Eräfteverbrauches,  denn  so  lange  wir 
nicht  bestimmte  Zahlen  in  der  Hand  haben,  um  zu  zeigen, 
wie  groB  im  einzelnen  Falle  der  Eraftverbrauch  oder  die  Er- 
schöpfung des  Individuums  ist,  so  lange  bewegen  wir  uns 
auch  hier  in  unbestimmten  Beschreibungen,  mit  denen  wir 
nichts  sicheres  darüber  sagen  können,  wann  der  Eräfle- 
verbrauch  ein  schädlicher  ist,  wie  groB  die  Ermüdung  ist, 
die  durch  die  einzelnen  Schularbeiten  herbeigeführt  wird, 
und  in  welchem  MaSe  sich  die  verschiedenen  Individuen 
voneinander  unterscheiden  in  der  Ermüdbarkeit.  Wir  kon- 
trollieren nun  diesen  Eräfteverbrauch  bei  geistiger  Arbeit 
durch  die  Messung  der  Ermüdung.  Man  kann  daher  sagen, 
daB  bis  jetzt  im  wesentlichen  die  Hygiene  der  geistigen  Arbeit 
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des  Schalkindes  sich  konzentriert  auf  die  yerschiedencD  Ver- 
suche zur  Messung  geistiger  Ermüdung  und  die  aus 
ihnen  gezogenen  theoretischen  und  praktischen  Folgerungen. 
Freilich  erschöpft  sich  die  Hygiene  der  geistigen  Arbeit  des 
Kindes  durchaus  nicht  in  der  Ermttdungsmessung,  aber  histo- 
risch und  auch  methodisch  ist  das  ganze  Gebiet  dieser  Unter- 
suchungen von  den  Ermttdungsmessungen  ausgegangen  und 
ich  will  daher  auch  im  allgemeinen  diesen  Gang  der  Dar- 
stellung beibehalten. 

Wir  müssen  aber  zunächst  den  Begriff  der  Ermüdung 
noch  genauer  bestimmen  und  gehen  dazu  am  besten  aus  von 
einer  wichtigen  Unterscheidung,  die  Eraepelin  aufgestellt 
hat.  Die  Ermüdung  ist  nämlich  wohl  zu  unterscheiden  von 
der  subjektiven  Empfindung  der  Müdigkeit.  Er- 
müdung und  Müdigkeit  sind  nicht  dasselbe,  Ermüdung  ist  der 
wirkliche  Stoffverbrauch  des  Organismus,  der  durch  Arbeit 
herbeigeführt  wird,  und  zwar  nennen  wir  diesen  Stoffverbrauch, 
der  ja  bei  aller  Arbeit  fortwährend  stattfindet,  dann  Er- 
müdung, wenn  der  Verbrauch  den  Stoffersatz  im  Organismus 
übersteigt;  Müdigkeit  ist  die  Empfindung,  die  wir  davon 
haben,  daB  der  Organismus  seine  Kräfte  mehr  oder  weniger 
erschöpft  hat. 

Die  Ermüdung  und  die  Müdigkeit  brauchen  sich  keines- 
wegs zu  decken.  Ein  Individuum  kann  ermüdet  sein,  ohne 
Müdigkeit  zu  empfinden;  und  auch  das  Umgekehrte  findet 
statt,  die  Müdigkeitsempfindung  kann  vorhanden  sein  bei  sehr 
frischen  Kräften.  Wodurch  die  Müdigkeitsempfindung  bedingt 
wird,  ist  noch  nicht  genau  festgestellt;  sie  gehört  zu  den 
Organempfindnngen,  d.  h.  den  Empfindungen,  die  aus 
dem  Inneren  des  Organismus  stammen  und  uns  von  dem  Zu- 
stand oder  dem  Befinden  der  inneren  Organe  Kenntnis  geben 
(die  ältere  Psychologie  nannte  diese  Empfindungen  zusammen- 
fassend:  die  Gemeinempfindung). 
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Die  Organempfindangen  werden  ansgelOst  durch  innere  Reize  in 
vielen  sensibeln  Nerven,  die  sich  fast  in  allen  inneren  Organen  nach- 
weisen lassen,  insbesondere  in  den  Muskeln,  den  Sehnen,  den  Bändern 
der  Gelenke  und  den  Knorpeln  der  Gelenkflächen,  zahlreichen  Gefäßen, 
den  Alveolen  der  Lunge,  im  Herzmuskel,  sogar  in  den  äußeren  Ab- 
schnitten der  Knochen  selbst.  Die  adäquaten  Reize  dieser  Empfindungen 
sind  wahrscheinlich  Zustandsveränderungen  im  Organismus  selbst,  aber 
auch  reflektorische  Erregungen  innerer  Organe.  Ihre  Bedeutung  ist 
eine  wesentlich  teleologische,  sie  dienen  nicht  oder  nur  in  sehr  indirekter 
Weise  der  Erkenntnis  der  Außenwelt,  sondern  sie  sind  uns  Zeichen 
fllr  die  wechselnden  Zustände  des  Organismus  selbst,  insbesondere 
dienen  sie  als  Warner  vor  Störungen  des  Organismus,  wie  alle  inneren 
Schmerzen,  die  Angstempfindungen  u.  a.  Auch  die  Müdigkeitsempfin- 
dung hat  die  teleologische  Bedeutung,  uns  vor  dem  allzugroßen  Kraft- 
verbrauch des  Organismus  zu  warnen  und  zu  bewahren,  höhere  Grade 
dieser  Empfindung  können  auch  geradezu  schmerzhaften  Charakter 
annehmen.  Ausgelöst  werden  wohl  die  meisten  Müdigkeitsempfin- 
dungen in  den  Muskeln,  die  auch  bei  geistiger  Arbeit  mannigfaltig 
kontrahiert  werden  oder  ihren  Tonus  (ihren  dauernden  Spannungs- 
zustand) vermehren,  insbesondere  auch  im  Herzmuskel  und  in  den 
glatten  Muskelfuiem  der  Gefäße.  Ihr  Reiz  ist  vielleicht  die  durch  ' 
Arbeit  herbeigeführte  Stoffwechselveränderung  und  die  Bildung  che- 
misch charakteristischer  Ermüdungsstoffe  (vgl.  über  diese  S.  162  ff.). 

Es  ist  nun  fttrmanche  Individuen  oharakteristigeh, 
daß  eine  solche  Inkongruenz  zwischen  Mttdigkeitsempfin- 
dnng  and  wirklicher  Ermüdung  bei  ihnen  besteht  und  zwar 
kann  das  im  doppelten  Sinne  vorkommen.  Es  gibt  Individuen, 
die  sich  sehr  leicht  müde  fühlen,  wenn  sie  auch  ihre  Kräfte 
noch  lange  nicht  bis  zum  Maximum  angespannt  haben,  und 
andere,  die  selbst  eine  hochgradige  Erschöpfung  nicht  oder 
nur  sehr  wenig  empfinden.  Beide  Eigenschaften  (die  teils 
auf  nenropathischer  Anlage,  teils  auf  erworbenen  körperlichen 
Yerstimmnngen  beruhen)  haben  ihre  eigentümlichen  Nachteile, 
die  erstere  führt  leicht  zur  Hypochondrie,  die  letztere  zur 
Neurasthenie.  Der  Hypochonder  nutzt  seine  Kräfte  nicht 
richtig  ans,  weil  seine  Mttdigkeitsempfindung  eintritt,  ehe 
wirklich  Ermüdung  da  ist,  der  Neurastheniker  verliert  den 
Schutz  der  Mttdigkeitsempfindnng  vor  allzu  groBem  Kräftb- 
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yerbrauch,  weil  sie  bei  ihm  zu  spät  eintritt.  Die  Anlage 
znr  Neurasthenie  scheint  zum  Teil  in  dieser  Inkongruenz 
zwischen  Mttdigkeitsempfindnng  und  wirklichem  Verbrauch 
der  Kräfte  zu  bestehen.  Der  Neurastheniker  arbeitet  bis  zur 
momentanen  Erschöpfung  seiner  Kräfte,  ohne  eine  entspre- 
chende Ermüdung  zu  empfinden.  Beide  Fehler  können  durch 
Gewöhnung  in  der  Jugend  überwunden  oder  abgeschwächt 
werden. 

Für  pädagogische  Zwecke  muß  man  noch  besonders  be- 
tonen, daß  die  Ermüdung  praktisch  von  großer  Bedeu- 
tung ist.  Das  liegt  vor  allem  darin  begründet,  daß  sie  eine 
notwendige  Begleiterscheinung  der  geistigen  Arbeit  ist,  welche 
einen  ungünstigen  Einfluß  auf  diese  8el][)st  ausübt.  Hoch- 
gradige Ermüdung  kann  die  Geistesarbeit  völlig  wertlos 
machen,  und  sodann  kann  infolge  von  Ermüdung  und  Über- 
müdung das  ganze  physische  und  geistige  Leben  eines  Kindes 
nachhaltig  geschädigt  werden. 

Wenn  wir  endlich  die  Frage  noch  berühren,  worin  Er- 
müdung nach  ihrer  organischen  Seite  besteht,  so  gibt 
es  darauf  keine  erschöpfende  Antwort.  Die  Physiologie  hat 
es  aber  sehr  wahrscheinlich  gemacht,  daß  Ermüdung  besteht 
in  einer  Verminderung  der  Leistungsfähigkeit  und  Herab- 
setzung der  Erregbarkeit  des  Nervensystems  und  der  Mus- 
keln, und  daß  sie  herbeigeführt  wird  teils  durch  spezielle 
ErmüdungsgiftC;  d.  h.  giftige  Produkte  des  Stoffwechsels, 
chemische  Zerfallprodukte  aus  den  Nerven  und  Muskeln, 
die  durch  den  Blutstrom  im  Körper  verbreitet  werden  und 
die  Erregbarkeit  der  Nervenzellen  schädlich  beeinflussen,  teils 
durch  allgemeinere  Veränderungen  des  Stoffwech- 
sels, die  sich  in  der  Störung  der  Atemtätigkeit,  der  Blut- 
zirkulation und  der  Verdauung  bekunden,  teils  durch  den 
Verbrauch  (»Abbau«)  der  Substanz  selbst  in  den 
Nervenzellen  und  den  Muskeln,  sodann  durch  mangel- 
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hafte  Ernenerung  der  von  den  Nervenzellen  bei  ihrer  Tätig- 
keit yerbranchten  Sabstanzen. 

Die  Frage  der  körperlichen  Grundlagen  der  Ermüdung 
können  wir  hier  nur  kurz  behandeln,  sie  gehört  in  die  allgemeine 
Physiologie.  Mosbo  hat  die  Frage  eingehend  erörtert,  ob  die  Muskeln 
oder  die  Nerven  ermüden,  und  er  glaubt  zeigen  zu  können,  daß  bei 
körperlicher  Arbeit,  wie  sicf  zu  Ermüdungsmessungen  verwendet  wird, 
die  Muskeln  die  am  meisten  ermüdenden  Organe  sind.  Reizt  man 
nämlich  eine  Muskelgruppe,  nachdem  sie  bis  zu  »totaler  Ermüdung« 
gearbeitet  hat,  durch  elektrische  Schlüge  mit  dem  Induktionsstrom, 
so  arbeitet  der  auf  diese  Weise  »peripher«  gereizte  Muskel  mit  seiner 
gewöhnlichen  Ermüdungskurve.  Daraus  scheint  zu  folgen,  daß  nicht 
die  Nerven,  sondern  die  Muskeln  die  Form  der  Ermttdungskurve  be- 
dingen^). Aber  schon  Mosso  war  sich  darüber  klar,  daß  diese  Muskel- 
ermttdung  durch  die  im  Muskel  angehäuften  Erm.-Stoffe  verursacht  wird 
und  daß  der  von  diesen  Stoffen  befreite  Muskel  »unermüdlich«  weiter 
arbeiten  kann  (S.  166). 

Als  den  Sitz  der  Ermüdung  dürfen  wir  aber  keineswegs  bloß 
diejenigen  Organe  betrachten,  die  an  einer  Ermüdungsarbeit  selbst  be- 
teiligt sind,  viehnehr  sind  diese  nur  die  primär  und  in  höherem  Grade 
ermüdenden  Teile  des  Organismus,  die  E.  greift  aber  über  sie 
hinaus  und  ergreift  allmählich  den  ganzen  Organismus.  Dafür  haben 
wir  viele  Symptome,  die  diese  Annahme  ausreichend  beweisen.  Es 
läßt  sich  nämlich  die  tatsächlich  eingetretene  Ermüdung  an  vielen 
Organen  nachweisen,  die  nicht  direkt  an  der  die  Ermüdung  herbei- 
führenden Arbeit  beteiligt  sind  —  eine  Tatsache,  die  für  die  theoretische 
Begründung  und  für  die  Technik  der  Ermüdungsmessungen  wichtig  ist 
So  fand  Dr.  med.  Baur,  daß  nach  geistiger  Arbeit  die  Akkomodations- 
breite des  Auges  abnimmt;  ich  habe  nachgewiesen,  daß  im  Ermüdungs- 
znstande nach  geistiger  Arbeit  der  Blutdruck  bedeutend  abnimmt,  der 
Puls  kleiner  und  langsamer  wird  (also  verändert  sich  bei  Ermüdang 
die  Herztätigkeit  und  die  Spannung  der  Blutgefäße),  daß  femer  die 
Atmung  verflacht  und  etwas  schneller  wird  und  der  Atemrhythmus 
sich  verändert  Femer  werden  wahrscheinlich  die  Reizschwellen  und 
Unterschiedsschwellen  in  allen  Sinnesgebieten  größer,  was  auf  all- 
gemeine Herabsetzung  der  Nerventätigkeit  (Erregbarkeit  der  Sinnes- 
nerven) hinweist;  die  motorische  Tätigkeit  nimmt  bei  hochgradiger 
Ermüdung  ab,  und  zwar  —  nach  Mosso  —  nicht  nur  die  der  arbeiten- 
den, sondem  auch  die  der  relativ  rahenden  Gliedmaßen;  das  zeigt, 
daß  die  geistige  Ermüdung  ebenso  die  Zentren  der  sensiblen  wie  die 
der  motorischen  Nerven  ergreift.   Die  Beaktionszeiten  verlängern  sich, 

1)  Ermüdung  wird  im  folgenden  öfter  durch  Erm.  abgekürzt 
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die  Reproduktion  der  YorBtellungen  wird  dürftiger  —  es  ist  also  ebenso 
das  periphere  wie  das  Zentralnervensystem  von  den  Folgen  der  Er- 
müdung betroffen. 

Aus  allen  diesen  (und  einigen  weiteren,  später  zu  bespreehenden} 
Symptomen  müssen  wir  schließen,  daß  die  Ermüdung  ein  allge- 
meiner Zustand  des  Organismus  ist,  der  alle  organischen 
Funktionen  in  Mitleidenschaft  zieht.  Sie  kann  femer  herbeigeführt 
werden  durch  jede  Art  yon  Arbeit  (was  sich  schon  aus  unserer  all- 
gemeinen Auffassung  der  Arbeit  ergibt,  nach  der  zwischen  geistiger 
und  körperlicher  Arbeit  nur  ein  relativer  Unterschied  herrscht;  vgl. 
S.  23),  durch  geistige  wie  durch  körperliche.  Immerhin  zeigen  manche 
Experimente  der  Kraepelinschen  Schule,  daß  doch  zwischen  der  Er- 
müdung, die  durch  geistige  Arbeit  und  derjenigen,  die  durch  körper- 
liche Arbeit  herbeigeführt  ist,  gewisse  typische  Verschiedenheiten  be- 
stehen, ebenso,  daß  es  ^ine  spezifische  Ermüdung  für  geistige  und 
für  körperliche  Arbeit  gibt 

Die  psychischen  Symptome  der  E.  ergeben  ein  ganz  ent- 
sprechendes Bild  für  das  geistige  Leben.  Wenn  wir  zeigen 
können,  daß  bei  hochgradiger  Erm.  —  gleichviel  wodurch  sie  herbei- 
geführt wurde  —  die  Sinnestätigkeit  herabgesetzt  wird  (Veränderung 
der  £.  und  UE.^)  die  Reproduktion  der  Vorstellungen  sich  verlangsamt, 
daß  die  Gefühlsreaktionen  abgestumpft  werden  und  die  Reaktionen  (ein- 
fachen Willenshandlungen)  langsamer  verlaufen,  daß  endlich  bei  kom- 
plizierten äußeren  Handlungen  die  zweckmäßige  Koordination  der 
Bewegungen  nachläßt,  so  ist  die  Erm.  offenbar  auch  als  ein  allge- 
meiner Zustand  des  geistigen  Lebens  oder  des  ganzen  Bewußt- 
seins anzusehen. 

Als  das  für  die  Arbeit  wichtigste  Symptom  der  Ermü- 
dung ist  die  zunehmende  Arbeitsunfähigkeit  anzusehen,  und 
zwar  besteht  diese  im  doppelten  Sinne,  im  subjektiven  wie  im  objek- 
tiven. Im  subjektiven  Sinne  macht  sie  sich  geltend  ab  der  Verlust 
der  Willigkeit  (populär  gesprochen  der  »Lust«)  zur  Arbeit,  der 
sich  bei  höheren  Graden  und  längerer  Dauer  des  Ermüdungszustandes 
zum  Widerwillen  gegen  alle  Arbeit  steigern  kann.  Anfangs  bemerken 
wir  das  Auftreten  dieses  Widerwillens  nur  bei  jeder  Erschwerung  der 
Arbeit,  später  wird  er  zu  einer  inneren  Ablehnung  der  Arbeit  über- 
haupt Diese  Unlust  zur  Arbeit  beim  ermüdeten  Menschen  ist  ein 
pädagogisch  besonders  zu  beachtender  Folgezustand  der  Ermüdung. 
Ihre  Oberwindung  macht  immer  neue  »Antriebe«  nötig,  die  wir  uns 


^)  Mit  E.  bezeichnet  man  in  der  Psychophysik  die  Empfindlichkeit 
als  Maß  der  Reizschwelle,  mit  UE.  die  Unterschiedsempfindlichkeit  als 
Maß  der  Unterschiedsschwelle  für  alle  Siuuesgcbiete. 
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entweder  selbst  geben,  als  »innere  Antriebe«  oder  von  außen  bekommen 
als  »Peitsehenhiebe«  im  wörtlichen  oder  Übertragenen  Sinne. 

Es  kann  daher  auch  nicht  ausbleiben,  daß  körperliche  und  geistige 
Ermtidung  »in  Wechselwirkung«  stehen,  sie  sind  ja  wahrscheinlich  ein 
und  derselbe  Zustand,  nur  auf  zwei  etwas  verschiedene  Weisen  herbei- 
geführt. Das  heißt:  körperliche  Arbeit  bewirkt  zunächst  körperliche 
and  dann  auch  (oder  eben  damit)  geistige  Ermüdung  und  geistige  Arbeit 
bewirkt  geistig-körperliche  Ermüdung. 

Alle  diese  Erscheinungen  sind  zu  erklären  aus  den  physiologi- 
schen Vorgängen,  die  die  Ermüdung  herbeiführen.  Es  handelt  sich 
bei  diesen  hauptsächlich  um  zwei  Prozesse,  einmal  um  den  Verbrauch 
der  ermüdenden  Organe  trotz  beständiger  Zufuhr  der  sie  wieder 
erneuernden  Stoffe,  sodann  um  die  Bildung  von  besonderen  Er- 
müdungsstoffen, »Erm.-Giften«,  die  wiederum  dieOrgane,  insbeson- 
dere die  Nerven  schädlich,  hemmend  oder  lähmend  beeinflussen;  alle 
übrigen  organischen  Erm.-Erscheinungen  müssen  wir  als  Folgezustände 
dieser  zwei  Hauptvorgänge  ansehen  (Eraepelin,  Verwom, Hermann  u.a.). 

Diese  beiden  Prozesse  finden  wahrscheinlich  im  ganzen  in  gleicher 
Weise  statt  bei  Ermüdung  durch  körperliche  wie  durch  geistige  Arbeit, 
nur  daß  bei  der  ersteren  mehr  die  Muskeln  (und  je  nach  dem  Charakter 
der  Arbeit  auch  die  Sinnesorgane),  bei  der  letzteren  mehr  die  sen- 
sorischen Partien  des  Zentralnervensystems  von  jenen  Veränderungen 
betroffen  werden.  Von  den  beiden  genannten  Vorgängen  ist  der  eine 
ein  rein  zerstörender,  abbauender,  negativer:  durch  die  Arbeit  werden 
gewisse  zum  Aufbau  des  Organismus  notwendige  Stoffe  und  endlich 
sogar  die  Zellsubstanz  der  Organe  verzehrt,  und  zwar  scheinen 
zuerst  die  Fette  angegriffen  zu  werden,  dann  die  Muskel-  und  Nerven- 
substanz selbst.  Daneben  her  geht  jener  zweite  positive  Prozeß, 
die  Bildung  der  ErmUdnngsgifte.  Aus  den  arbeitenden  Muskeln 
wird  Milchsäure  und  phosphorsaures  Kali  ausgeschieden,  die  als  Gifte 
(Toxine)  hemmend  (die  Erregbarkeit  herabsetzend,  lähmend)  auf  Muskeln 
und  Nerven  wirken.  Das  Vorhandensein  solcher  Stoffe  wurde  schon 
von  Helmholtz  und  Du  Bois  Reymond  nachgewiesen.  Sicher  nach- 
gewiesen ist  femer,  daß  auch  die  Nervenzelle  nach  anhaltender  Arbeit 
anders  chemisch  reagiert  als  nach  längerer  Ruhepause;  sie  bildet  also 
auch  wahrscheinlich  besondere  Ermüdungsstoffe.  Ranke  in  München, 
Mosso  in  Turin,  Verwom  (jetzt  in  Bonn)  haben  den  Zusammenhang 
dieser  Stoffe  mit  der  Ermüdung  durch  das  physiologische  Experiment 
nachgewiesen.  Ranke  ließ  einen  (vom  Körper  abgetrennten)  ermüdeten 
Froschmuskel  mit  »physiologischer  Kochsalzlösung«  (dest.  Wasser  mit 
0,7— 0,80/0  Kochsalz)  durchströmen  und  zeigte,  daß  dann  die  Folgen 
derErm.  verschwinden;  wenn  er  einem  frischen  Muskel  den  ausgepreßten 
Mnskelsaft  des  ermüdeten  Muskels  eines  anderen  Frosches  einspritzte, 
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80  traten  bald  Erm.-Erscheinangen  auf.  Mobbo  führte  diese  Yersnche  am 
Tier  weiter,  indem  er  durch  Transfusion  des  Blutes  eines  ermüdeten 
Hundes  in  die  Blutgefäße  eines  ausgeruhten  Hundes  Erm.-Erscheinungen 
im  Atem,  in  der  Herztätigkeit  und  in  den  übrigen  Muskeln  bei  diesem 
hervorrief,  die  denen  hochgradiger  Erm.  gleichen.  Prof.  W.  Wei  c h  a r  d  t 
in  Erlangen  gelang  es  nachzuweisen,  daß  der  KOrper  ein  Antitoxin 
bildet,  das  die  Ermttdnngsgifte  (rorübergehend)  zu  kompensieren  ver- 
mag, es  gelang  ihm  femer  das  im  Muskel  gebildete  Ke not oxin  (=. Er- 
müdungsgift), ein  chemisches  Spaltungsprodukt  des  Muskeleiweiß, 
isoliert  darzustellen  und  einen  seine  Wirkung  aufhebenden  Stoff,  das 
Antikenotozin  herzustellen.  Wenn  man  das  Kenotoxin  unermüdeten 
Tieren  unter  die  Haut  einspritzt  (»subkutane  Injektionc],  so  stellen  sich 
körperliche  Symptome  der  Ermüdung  ein,  wie  sinkende  Körpertempe- 
ratur, verlangsamte  Atmung  und  Schlafneigung,  wenn  den  Versuchs- 
tieren aber  vorher  Antikenotoxin  appliziert  wurde,  so  bleiben  sie  gegen 
das  Kenotoxin  unempfindlich  (sie  sind  dagegen  »immun«  geworden). 
Auch  beim  Menschen  scheint  durch  die  Verabreichung  von  Antikenotoxin 
die  Ermüdung  durch  körperliche  wie  durch  geistige  Arbeit  aufgehoben 
zu  werden.  Fr.  Lorentz,  Lehrer  in  Berlin,  und  Marx  Lobsien  in  Kiel 
wandten  das  Weichardtsche  Antikenotoxinverfahren  zu- 
erst auf  sich  selbst  und  auf  Schulkinder  an,  doch  ist  der 
Erfolg  dieses  Versuches  neuerdings  bestritten  worden,  indem  in  den 
Versuchen  von  Hacker  die  durch  körperliche  und  geistige  Arbeit 
erzeugte  Erm.  durch  keine  Art  der  Applikation  des  Antikenotoxins  kom- 
pensiert werden  konnte.  Weichardt  wies  das  Kenotoxin  auch  in  der 
ausgeatmeten  Luft  des  ermüdeten  Tieres  und  Menschen  nach  (vgl. 
dazu  die  spätere  Darstellung  der  auf  dem  Antikenotoxinverfahren 
beruhenden  Erm.-Messung). 

Aus  diesen  neuen  Fortschritten  der  physiologischen  Ermüdungs- 
forschung  gehen  nun  wichtige  Erkenntnisse  des  allgemeinen  We s e n  s 
der  Ermüdung  und  ihrer  Kompensation  durch  die  Erholung  hervor. 
Wahrscheinlich  ist  es  hauptsächlich  diese  Verbreitung  der  Ermüdungs- 
gifte durch  den  ganzen  Körper  (mit  dem  Blutstrom),  die  die  Aus- 
strahlung oder  das  Übergreifen  der  Erm.  von  den  arbeitenden 
Organen  auf  den  gesamten  übrigen  Körper  übernimmt;  daneben  kommt 
allerdings  auch  in  Betracht,  daß  die  arbeitenden  Organe  allmählich 
immer  mehr  Ersatzstoffe  des  ganzen  Körpers  verbrauchen.  Daraus 
läßt  sich  nun  auch  ein  ziemlich  zuverlässiges  Bild  von  dem  physio- 
logischen Wesen  des  Erholungsvorgangs  gewinnen.  Dieser 
muß  darin  bestehen,  daß  jene  beiden  Hauptwirkungen  der  Ermüdung 
(der  Arbeit)  der  Abbau  der  Muskel-  und  Nervensubstanz,  der  Verbrauch 
anderer,  ihrer  Ernährung  dienender  Stoffe  einerseits  und  die  Pro- 
duktion und  Verbreitung  der  Ermüdungsgifte  andererseits  wieder 
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an^^hoben  wird.  Das  kann  aber  Im  allgemeinen  dnrch  drei  yer- 
sehiedene  Vorgänge  erreicht  werden,  die  dabei  eine  sehr  angleiche 
Wichtigkeit  haben.  Der  wichtigste»  wdil  wirknngsreichste  Er- 
holnngsfaktor  ist  der  Schlaf,  denn  im  Schlaf  ist  der  Stoffverbranch 
des  Körpers  beträchtlich  herabgesetzt,  während  der  Stoffersatz  diesen 
überwiegt;  im  Schlaf  kann  d^er  vor  allem  eine  direkte  Wieder- 
emenernng  der  zersetzten  nnd  yerbranchten  Muskel-  und  Nerren- 
snbstanz  nnd  ihrer  Emfthmngsstoffe  stattfinden  >).  Eine  dem  Schlafe 
ähnliche,  ihm  jedoch  niemals  gleichkommende  Wirkung  hat  der  Zu- 
stand absoluter  Buhe  im  Wachen.  Der  zweite,  nicht  ganz  so  wirk- 
same Vorgang  ist  die  Ernährung;  durch  sie  werden  allerdings  dem 
Organismus  neue,  der  Restitution  dienende  Stoffe  zugeführt  und  in- 
sofern die  Bedingungen  zur  Erholung  beschaffen,  aber  sie  allein  ge- 
währt nicht  das  richtige  Verhältnis  zwischen  Stofizufuhr  und  Stoff- 
verbranch, auf  dem  die  Erholung  beruht  Der  dritte,  in  seinem  Wesen 
und  seiner  Bedeutung  für  die  Erholung  noch  zu  wenig  gewürdigte 
Vorgang  ist  die  Anregung  der  Atmung  und  des  Blutkreislaufs. 
Auf  ihr  beruhen  die  indirekten  erholenden  Wirkungen  der  Bewegung 
(Gjrmnastik,  Spiel),  die  wir  später  kennen  lernen  werden.  Durch  Körper- 
bewegung, Tiefatmen,  auch  durch  »anregende«  Medikamente,  die  auf 
die  Herz-  und  Atemtätigkeit  wirken,  können  diejenigen  Vorgänge  im 
Organismus  gesteigert  werden,  die  der  Wegschaffung  der  Ermüdungs- 
gifte (Blutumlauf  und  Lymphbewegung)  und  ihrer  Verbrennung  (Oxy- 
dation durch  die  Atmung)  dienen  und  so  die  schädlichen  Folgen  der 
Ermüdung  beseitigen  helfen. 

Wir  können  nunmehr  zusammenfassend  die  Ermüdung 
nach  ihrer  physiologischen  und  psychologischen  Seite 
definieren  und  einige  ergänzende  Begriffe  als  Folgerungen  hinzu- 
fügen: Ermüdung  ist,  ihrer  objektiven  Seite  nach,  ein  allgemeiner  Zu- 
stand des  Organismus,  ihrer  subjektiven  Seite  nach  eine  allgemeine 
Veränderung  des  Bewußtseins,  der  (die)  sich  in  einer  Herabsetzung  der 
Leistungsfähigkeit  (Arbeitsfähigkeit)  —  der  körperlichen  wie  der 
geistigen  —  geltend  macht,  der  durch  jede  Art  von  Arbeit  herbei- 
geführt werden  kann,  und  dessen  physiologische  Grundlage  teils  in 
der  Erzeugung  von  Ermüdungsstoffen  (Ermüdungsgiften,  Kenotozinen) 
liegt,  die  die  Erregbarkeit  der  Nervenzentren  und  die  Kontraktilität 
der  Muskeln  herabsetzen  (Lehmann),  teils  darin  <  daß  der  Verbrauch 
(Abbau,  Dissimilation)  der  Muskel-  und  Nervensubstanz  (und  anderer  zu 
ihrer  Ernährung  dienender  Stoffe)  den  Stoffersatz  (Aufbau,  Assimilation, 
Restitution)  übersteigt 

1)  Wir  werden  sehen,  wie  diese,  hier  physiologisch  abgeleiteten 
Annahmen  über  die  Erholungsfaktoreu  später  eine  experimentelle  Be- 
stätigung finden. 
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Im  Anschluß  an  diese  Definition  mOgen  zunächst  die  Begriffe  Er- 
müdung und  Erschöpfung  gegenübergestellt  werden.  Der  Physiologe 
Yerworn  hat  vorgeschlagen,  jenen  negativen  Prozeß,  den  Verbrauch 
der  Muskel-  und  Nervensubstanz  als  Erschöpfung,  den  positiven,  die 
Bildung  der  Ermüdungsstoffe  als  Ermüdung  im  engeren  Sinne  zu  be- 
zeichnen. Ich  kann  mich  dieser  Ausdrucksweise  nicht  anschließen, 
weil  der  Sprachgebrauch  unter  Erschöpfung  einen  höheren  und  zwar 
den  höchsten  Grad  der  Ermüdung  versteht,  und  wir  können  den  Aus- 
druck Erschöpfung  in  diesem  Sinne  nicht  entbehren. 

Es  ist  femer  wichtig,  festzuhalten,  daß  wir  dasjenige  Maß  von  Arbeit, 
welches  die  Erschöpfung  herbeiführt  als  Überarbeitung  und  ihre 
Folge  als  Übermüdung  bezeichnen.  Ermüdung,  Übermüdung,  Er- 
schöpfung bezeichnen  dann  drei  Hauptgrade  der  Ermüdung.  Von 
der  eigentlichen  Erschöpfung  des  Organismus  oder  eines  Organs  nehmen 
wir  an,  daß  sie  dadurch  gekennzeichnet  ist,  daß  sie  sich  durch  Er- 
holung nicht  mehr  ausgleichen  läßt,  während  Übermüdung  sich 
zwar  —  wie  wir  später  an  der  Hand  von  Experimenten  sehen  werden  — 
nur  schwer  und  relativ  langsam,  aber  doch  vollständig,  und  ein- 
fache E.  sich  sogar  relativ  leicht  wieder  ausgleichen  läßt.  Alles  das 
sind  natürlich  nur  Hilfsbegriffe,  deren  Bedeutung  auf  Übereinkunft 
beruht^). 

Die  groBe  praktische  Bedeutung,  die  den  Ermüdangs- 

1)  Vgl.  zu  den  obigen  Ausführungen  die  größeren  Handbücher  der 
PhTsiologie,  insbesondere  Lucianis  Allgemeine  Physiologie;  Nagels 
Handbuch  der  Physiologie.  M.  Verwom,  Allgemeine  Physiologie,  4.  Aufl., 
1903.  L.  Hermann,  Lehrbuch  der  Physiologie,  11.  Aufl.,  1896.  E.  Krae- 
pelin,  Die  Arbeitskurve,  Philos.  Stud.  19,  1902.  Physische  Disposition, 
Archiv  für  Psychiatrie  26,  1893  und  Neurologisches  Zentralblatt  12, 
1893.  Über  geistige  Arbeit,  4.  Aufl.,  1903.  Zur  Hygiene  der  Arbeit 
1896.  Zur  Überbürdungsfrage  1897.  Über  die  Messung  der  geistigen 
Leistungsfähigkeit  und  Ermüdbarkeit  Verhdlgn.  d.  Gesellsch.  d.  Naturf. 
u.  Ärzte.  70.  Vers,  zu  Düsseldorf  1898,  IL  Teil,  1.  Hälfte.  Über  Er- 
müdangsmessungen,  Archiv  f.  d.  ges.  Psychol.  I,  1903.  Marx  Lobsien, 
Über  den  Einfluß  des  Antikenotoxins  auf  die  Hauptkomponenten  der 
Arbeitskurve,  Langensalza  1913.  Fr.  Lorentz,  Die  Erforschung  der 
Schülerermüdung  nach  der  Weiohardtschen  Methode.  Zeitsohr.  f.  pädag. 
Psychol.,  13.  Jahrg.,  1912,  Heft  9.  Den.:  Über  moderne  Ermüdungs- 
forschung und  deren  Anwendung  in  der  Schulhygiene,  Leipzig,  Leop* 
Voß,  1911.  W.  Weichardt,  Über  Ermüdungstoxine  und  Antitoxine, 
Münchener  Mediz.  Wochenschrift  51,  1904.  A.  Mosso,  Die  Ermüdung, 
deutsch  v.  Glinzer.  Leipzig  1892.  M.  Offher,  Die  geistige  Ermüdung, 
Berlin  1910.    J.  Bänke,  Tetanus,  1865. 
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messangen  zakommt,  wird  es  rechtfertigen,  wenn  ich  bei 
ihrer  Behandlung  von  einer  etwas  aasfbhrlichen  Besprechung 
der  Methoden  ausgehe,  mit  denen  wir  gegenwärtig  Er- 
mttdangsgrade  zu  messen  versuchen,  zugleich  ist  allein  fUr 
den,  der  das  Wesen  dieser  Methoden  und  den  Grad  ihrer 
Zuverlässigkeit  kennt,  auch  eine  kritische  Stellungnahme 
zu  ihren  Resultaten  möglich  i).  Wir  bedürfen  a^unäohst  einer 
Einteilung  dieser  jetzt  in  großer  Zahl  vorliegenden  Methoden ; 
sie  wird  uns  die  bei  der  Messung  der  Ermüdung  leitenden 
Gesichtspunkte  klar  machen.  Als  Haupteinteilung  dieser  Me- 
thoden bezeichne  ich  die  in  solche  mit  indirekter  und 
solche  mit  direkter  Ermüdungsmessung  oder  kurz 
(direkte  und  indirekte  Methoden),  denn  der  Grund- 
unterschied  in  dem  Wesen  dieser  Methoden  liegt  darin, 

1)  Für  die  Praxis  der  Ausführung  aller  Ermttdnngsmessnngen 
in  den  Schalen  hat  Professor  Schuyten  in  Antwerpen  eine  außer- 
ordentlich wichtige  Tatsache  entdeckt,  die  sowohl  fttr  die  di- 
rekten wie  die  indirekten  Methoden  in  Betracht  kommt  Schnyten 
zeigte,  daß  die  Kinder  durch  die  Neuheit  solcher  Versuche  anfangs 
sehr  interessiert  werden,  infolgedessen  wird  offenbar  durch  das  Ex- 
periment der  Ermüdnngsmessnng  selbst  eine  Anregung  (des  Interesses 
und  der  Aufmerksamkeit]  bei  den  Kindern  herbeigeführt,  welche  die 
Besnltate  beeinflußt  Wenn  man  nach  Schuyten  z.  B.  Ermttdungs- 
mesBungen  mit  einer  bestimmten  Methode  zuerst  am  Vormittag  vor- 
nimmt nnd  dann  am  Nachmittag  wiederholt,  so  sind  die  Kinder  am 
Vorddittag  durch  die  Neuheit  der  Versuche  erregt  und  lebhaft  fUr  sie 
interessiert  Infolgedessen  zeigen  sie  vormittags  geringere  Ermttdungs- 
werte  als  am  Nachmittag,  wo  sie  die  Versuche  schon  kennen  gelernt 
haben.  Wenn  man  aber  umgekehrt  mit  den  Versuchen  nachmittags 
beginnt  nnd  die  gleichen  Ermüdungsmessungen  am  nächsten  Vormittage 
fortsetzt,  so  zeigen  sich  am  folgenden  Vormittag  grOßere  Ermttdnngs- 
werte  als  am  Nachmittag  vorher!  Das  beweist  also,  wie  vorsichtig 
man  mit  solchen  Versuchen  in  der  Schulklasse  verfahren  mnß.  Offen- 
bar kann  dieser  Fehler  nur  kompensiert  werden,  wenn  man  die  gleichen 
Ermfldungsmessungen  längere  Zeit  fortsetzt,  damit  sich  der  Einfluß  der 
Neuheit  der  Versuche  völlig  ausgleicht  (vgl.  Schnyten:  >Sur  les  m6- 
thodes  de  la  mensuration  de  la  fatigne  chez  les  6coliers.<  Archives 
de  PsychoL  1908}. 
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daß  die  einen  die  Wirkung  der  Ermttdang,  die  infolge 
geistiger  Arbeit  eintritt,  an  der  die  Ermüdung  herbei- 
führenden Arbeit  selbst  und  insofern  direkt  zu  messen 
suchen,  während  die  anderen  sämtlich  die  Ermüdung  an  einer 
Begleit-  oder  Folgeerscheinung  der  die  Ermüdung  her- 
beiführenden Arbeit  und  insofern  indirekt  messen. 

Die  beiden  Methoden  haben,  ¥ne  das  gewöhnlich  der  Fall 
ist,  je  ihre  eigentümlichen  Vorteile  und  Nachteile.  Die  Vor- 
teile der  direkten  Methoden  bestehen  darin,  daß  wir 
einen  viel  eindeutigeren  und  sicheren  Maßstab  der 
geistigen  Ermüdung  gewinnen,  wenn  wir  geistige  Ermüdung 
durch  die  geistige  Arbeit  selbst  messen,  durch  welche 
wir  ermüden.  Ein  Beispiel  möge  den  Unterschied  beider 
methodischen  Prinzipien  klar  machen.  Nehmen  wir  einmal 
an,  daß  festgestellt  werden  soll,  wie  sehr  eine  Klasse  er- 
müdet, wenn  sie  eine  Stunde  lang  gerechnet  hat;  wenn  wir 
dann  die  Ermüdung  dadurch  feststellen,  daß  wir  zeigen,  wie 
das  Rechnen  selbst  sich  während  der  Stunde  unter  dem 
Einfluß  der  fortschreitenden  Ermüdung  der  Schüler  ver- 
ändert, indem  allmählich  lisuigsamer  und  fehlerhafter  ge- 
rechnet wird,  so  messen  ¥rir  die  Ermüdung,  welche  durch 
die  Stunde  Rechnen  eingetreten  ist,  durch  die  Veränderung 
der  Arbeit  selbst^  und  wir  haben  infolgedessen  einen  zuver- 
lässigeren Maßstab  für  die  Ermüdung  ftlr  das  Rechnen,  als 
wenn  wir  irgendeine  Begleiterscheinung  der  ErmQdung  vor 
und  nach  der  Stunde  kontrollieren,  z.  B.  yielleicht  etwa  das 
Verhalten  der  Raumschwelle  oder  der  Muskeltätigkeit,  welche 
ebenfalls  durch  die  Ermüdung  unzweifelhaft  mit  beeinflußt 
werden.  Bei  diesem  Verfahren  ist  uns  femer  der  Ermüdungs- 
effekt der  Art  seiner  Wirkung  nach  bekannt.  Geistige 
Arbeit  muß,  wie  wir  aus  allgemeiner  Erfahrung  wissen,  durch 
fortgesetzte  Betätigung  in  bestimmtem  Sinne  abnehmen 
und  sie  muß  sich  in  bestimmtem  Sinne  durch  die  Ermüdung 
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verändern.  Es  müssen  z.  B.  beim  Rechnen  unter  dem  Ein- 
flasse der  Ermüdung  mehr  Fehler  gemacht  werden  und  es 
muß  in  der  gleichen  Zeit  (bei  einem  gewissen  höheren  Er- 
mttdungsgrade)  weniger  gerechnet  werden.  Die  Abhängig- 
keitsbeziehung, welche  der  Ausfall  des  Bechnens  selbst,  wenn 
es  als  Maß  der  Ermüdung  gebraucht  wird,  zu  dem  voraus- 
gehenden Rechnen  hat,  wird  also  eine  viel  eindeutigere 
sein,  als  wenn  wir  etwa  die  Raumschwelle  oder  die  Muskel- 
arbeit bei  dem  ermüdeten  Individuum  messen;  denn  wir 
wissen  nicht,  welcher  Art  der  Einfluß  ist,  den  die  Ermüdung 
auf  die  Raumschwelle  und  die  Muskelarbeit  ausübt.  Zugleich 
haben  aber  die  direkten  Methoden  mehrere  Nachteile.  Ihr 
Hauptnachteil  besteht  darin,  daß  die  Zahlenbestimmung 
bei  aller  psychologischen  Arbeit  eine  umständlichere  und 
oft  auch  eine  weniger  genaue  ist,  als  wenn  wir  z.  B.  einen 
körperlichen  Vorgang  messen,  welcher  unter  dem  Einflüsse 
der  Ermüdung  verändert  wird.  Entweder  nämlich  lassen  wir 
relativ  schwierige  Rechenaufgaben  ausführen,  dann  hat  der 
Schüler  zwar  viel  Gelegenheit  Fehler  zu  machen,  aber  die 
zahlenmäßige  Bestimmung  der  Fehler  wird  leicht  willkürlich 
und  es  wird  schwer,  viele  immer  gleich  schwere  Aufgaben 
für  die  Stunde  anzugeben  —  es  ist  aber  natürlich  absolute 
Gleichheit  in  der  Qualität  der  Aufgaben  erforderlich,  wenn 
in  dem  gerechneten  Quantum  und  den  Fehlern  nur  die  Er- 
müdung hervortreten  soll.  Oder  man  nimmt  die  Aufgaben 
sehr  leicht  —  wie  bei  der  Eraepelinschen  Addiermethode 
(vgl.  S.  46)  —  dann  können  unter  Umständen  gar  nicht 
viele  Fehler  gemacht  werden,  selbst  wenn  eine  relativ  große 
Ermüdung  vorhanden  ist,  diese  zeigt  sich  also  in  den  Yer- 
sachsergebnissen  nicht  an.  Der  Vorteil  der  indirekten 
Methoden  ist  damit  eigentlich  schon  bezeichnet.  Wenn  wir 
das  Maß  geistiger  Ermüdung  feststellen  dadurch,  daß  wir 
z.  B.  die  Pulsfrequenz  des  Kindes  kontrollieren,  so  haben 
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wir  in  der  Messang  der  Häufigkeit  der  Pnlsschläge  während 
einer  Minute  einen  sehr  einfachen  zahlenmäßigen  An- 
haltspunkt für  die  Bestimmung  der  Ermttdung,  oder  wenn 
wir  etwa  die  Atemzüge  zählen  während  einer  Minute,  so  ist 
die  Gewinnung   der   ZahlengröBe   hier   eine   einfache   und 
direkte.    Zugleich  sieht  man  an  diesem  Beispiel  auch  den 
Hauptnachteil  der  indirekten  Methoden.    Er  besteht 
darin,  daß  wir  nur  sehr  unsicher  feststellen  können,  welcher 
Art  die  Abhängigkeit  ist,  welche  sekundäre  körperliche 
oder  geistige  Begleiterscheinungen  der  Ermttdung  von  der 
geistigen  Arbeit  haben,  durch  die  die  Ermttdung  herbeige- 
ftthrt   wurde.     Wir  wissen  z.  B.  nichts   sicheres   darttber, 
warum  sich  der  Puls  oder  der  Atem  in  bestimmter  Weise 
verändert,  wenn  das  Kind  längere  Zeit  geistig  gearbeitet  hat. 
Der  ganze  physiologische  Komplex  der  Vorgänge,  der  dieser 
Veränderung  zu  Grunde  liegt,  ist  ein  auBerordenÜich  ver- 
wickelter, er  ist,  wie  wir  früher  gesehen  haben,  nur  ziemlich 
hypothetisch  festgestellt  und  wir  tappen  daher  mit  diesen 
Messungen  ganz  im  Dunkeln.    Vor  allen  Dingen  fehlt  bei 
allen  Messungen  der  Ermttdung  an  ihren  indirekten  Folge- 
erscheinungen ein  Beweis    dafür,   daß   die  Veränderungen 
welche  unter  dem  Einfluß  der  Ermttdung  stattfinden,  dem 
Grad  der  geistigen  Ermttdung  proportional  gehen.   Nur 
dann,  wenn  sich  das  nachweisen  ließe,  oder  wenn  sich  auch 
vielleicht  eine  kompliziertere,  aber  sicher  nachweis- 
bare Abhängigkeitsfunktion  zwischen  der  Ermttdung 
und  den  gemessenen  Symptomen  fände,  könnten  wir  die  ge- 
messene Veränderung  als  ein  eigentliches  Maß  der  Ermttdung 
bezeichnen;   diese  Abhängigkeitsfunktion  kennen  wir   aber 
in  keinem  einzigen  von  den  indirekten  Methoden  gewählten 
Falle  mit  Sicherheit.  Das  ist  der  Hauptmangel  der  indirekten 
Methoden. 

Unter  den  direkten  Methoden  der  Ermttdungsm essung 
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kann  man  wieder  drei  Arten  unterscheiden,  von  denen  nar 
die  erste  ganz  direkt  verfährt;  sie  verdient  daher,  streng 
genommen,  auch  allein  die  Bezeichnung  einer  direkten  Me- 
thode.   Wenn  wir  nämlich  geistige  Arbeit  mit  der  Verän- 
derung geistiger  Arbeit  messen,  so  kann  das  entweder  so 
geschehen,  daB  wir  die  Veränderungen,  die  durch  Ermüdung 
herbeigeftlhrt  werden,  an  der  Hauptarbeit  selbst  mes- 
sen,  ohne  eine  besondere  Probearbeit  einzuführen;  nur 
dieses  Verfahren    ist  eine  wirklich   direkte  Messung  der 
durch    geistige   Ermüdung    herbeigeführten    Veränderungen 
geistiger  Arbeit.  Oder  wir  führen  eine  besondere  Probe- 
arbeit vor  und  nach  der  Hauptarbeit  ein.     Diese   kann 
dann  wiederum  entweder  eine  Arbeit  gleicher  Art  sein. 
Das  ist  z.  B.  der  Fall,  wenn  die  Ermüdung,  welche  durch 
Bechnen    eintritt,    gemessen    vnrd    durch   Ausführen   einer 
Bechenaufgabe.      Oder    sie    kann    anderer    Art    sein, 
z.B.  Diktat  vor  und  nach  der Bechenstunde.   Das  Gemein- 
same dieser  drei  Methoden  liegt  darin,  daß  sie  die  Ermüdung 
durch  geistige  Arbeit  wieder  mit  geistiger  Arbeit  messen, 
das  rechtfertigt   es,   diese   drei  wieder  zusammenzufassen. 
Man  kann  deshalb  bei  den  Ermüdungsmessungen  Methoden 
der  Messung  mit  geistiger  Arbeit,   und  dann  wieder 
bei  diesen  drei  Fälle  unterscheiden:  Messung  an  der  fort- 
laufenden Arbeit  selbst  und  mit  gleichartiger  und  un- 
gleichartiger Probearbeit.     In  allen  diesen  Fällen  wird 
geistige    Arbeit   als   Maß   der  Ermüdung   benutzt.     Die 
Messung  der  Ermüdung  mit  einer  anderen  Arbeit  als  der, 
durch  welche  die  Ermüdung  herbeigeführt  wurde,  macht  die 
allgemeine  Voraussetzung,  daß  wir  durch  jede  spezielle 
geistige   Arbeit   allgemein    geistig   ermüdet  werden,  nur 
wenn  das  zutrifft,  läßt  sich  eine  beliebige  andere  Arbeit  als 
»Ermüdungsprobe«  benutzen. 

Diesen  Methoden  gegenüber  steht  nun  die  Gruppe  der 
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indirekten  Methoden,  die  irgend  ein  Symptom  psychiBcher 
oder  körperlicher  Art  zur  Ermttdangsmessiing  benutzen,  das 
von  der  Arbeit,  deren  Ermttdungseffekt  festgestellt  werden 
soll,  total  verschieden  ist.  Sie  bilden  wieder  zwei  Unter- 
gruppen, indem  zur  Messung  entweder  ein  psychisches 
Symptom  benutzt  wird,  oder  ein  physisches,  wie  die 
Muskelermttdung  oder  die  Atem-  und  Fulsveränderung ,  die 
nach  geistiger  Arbeit  auftritt.  Als  psychische  Symptome 
benutzt  man  1)  die  Herabsetzung  der  Sensibilität  bei 
der  Sinneswahrnehmung,  die  sich  zeigen  kann  in  Erhöhung 
der  Reizschwelle  und  der  Unterschiedsschwelle,  die 
in  jedem  Sinnesgebiete  unter  dem  EinfluB  der  Ermüdung 
eintritt  (Messung  der  E.  und  U.  E.  im  Sinne  der  Psycho- 
physik,  vgl.  S.  164);  2)  die  Verlängerung  der  Zeit- 
dauer (Verlangsamung  des  Ablaufs)  psychischer  Vorgänge; 
3)  die  qualitative  Änderung  psychischer  Reaktionen, 
wie  der  der  Gefühle  und  des  Willens,  und  die  quali- 
tative Herabsetzung  (Verschlechterung)  psychischer 
Leistungen.  Als  physische  Symptome  benutzt  man 
1)  die  Herabsetzung  der  Muskelarbeit,  2)  die  Ab- 
nahme der  Akkomodationsbreite  des  Auges,  3)  die 
Herabsetzung  der  peripheren  Sensibilität,  z.  B.  der  Sehschärfe 
des  Auges;  4)  die  Atem-  und  Fulsänderung;  5)  die  Än- 
derung der  Erregbarkeit  der  vasomotorischen  Nerven 
(die  im  Volumen  der  Gliedmaßen  und  des  Blutdruckes 
mit  zum  Ausdruck  kommt);  6)  direkte  Nachweise  der 
Stoffwechselveränderung  —  diese  wieder  teils  nach 
Weichardt  in  dem  Nachweis  des  Kenotoxins  oder  nach 
Lehmann  u.  a.  in  dem  Nachweis  der  zunehmenden  Kohlen- 
säureausscheidung durch  die  Atmung.  (Physiologisch  be- 
trachtet, benutzt  die  erstgenannte  symptomatische  Methode 
die  Wirkung  der  Ermüdung  auf  die  quergestreiften,  die 
beiden  folgenden  deren  Wirkung  auf  die  glatten  Muskel- 
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fasern.)  7)  Einige  andere  physiologische  Symptome  von 
untergeordneter  Bedeutung,  wie  die  Änderung  der  Körpergröße 
und  dgl.  Diese  letzteren  Methoden  machen  die  Voraus- 
setzung, dafi  Ermüdung  durch  geistige  Arbeit  eine  allge- 
meine Ermüdung  des  ganzen  Organismus  bewirkt, 
die  sich  irgendwie  durch  die  Untersuchung  des  Verhaltens 
unseres  Körpers  kontrollieren  läBt,  z.  B.  dadurch,  daB  wir 
körperliche  Arbeit  verrichten  lassen.  Diese  Voraus- 
setzung trifft  aber  durchaus  nicht  für  alle  Fälle 
zu.  Wir  können  vielmehr  bisweilen  genau  das  Umgekehrte 
konstatieren.  Es  kommt  gar  nicht  selten  vor,  daß,  wenn 
wir  ein  Individuum  längere  Zeit  geistige  Arbeit  verrichten 
lassen,  die  körperliche  Arbeit  beträchtlich  zunimmt.  Das 
beruht  hauptsächlich  darauf,  daß  die  geistige  Arbeit  keines- 
wegs den  Organismus  des  Menschen  einfach  ermüdet,  son- 
dern durch  geistige  Arbeit  wird  sehr  häufig  zugleich  ein 
Erregungszustand  herbeigeführt,  der  bewirkt,  daß  die 
körperliche  Arbeit  zunimmt;  daher  kann  man  fast  mit  Sicher- 
heit erwarten,  daß  Individuen,  die  sich  für  eine  Arbeit  leb- 
haft interessieren,  nachdem  sie  etwa  eine  oder  zwei  Stunden 
geistig  arbeitend  tätig  gewesen  sind,  mehr  körperliche  Arbeit 
nach  der  geistigen  Arbeit  verrichten  werden  als  vorher. 
Dieser  Erregungszustand  ist  aber  wieder  selbst  eine  sehr 
komplizierte  Erscheinung.  Er  schließt  wahrscheinlich  in  sich 
eine  Gefühlserregung  mit  ihren  körperlichen  Begleiterschei- 
nungen: Veränderung  der  Atem-  und  Pulstätigkeit  und  eine 
Anregung  im  Sinne  von  Kraepelin,  die  verbunden  ist  mit  di- 
rekter Steigerung  der  Erregbarkeit  der  Nervenzentren  in  der 
Oroßhimrinde.  Beides  kann  (mittelbar  oder  unmittelbar)  die 
körperliche  Arbeit  beeinflussen  und  bewirken,  daß  nicht  ein- 
fach mit  der  Dauer  geistiger  Arbeit  eine  Herabsetzung  der 
körperlichen  Arbeit  herbeigeführt  wird.  Dadurch  wird  alle 
Ermüdnngsmessung  mit  der  körperlichen  Arbeit  unsicher. 
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Ich  betrachte  nun  zuerst  die  indirekten  Methoden  znr 
Messung  der  geistigen  Ermttdnng,  weil  sie  die  einfacheren 
sind.  Die  gebräuchlichste  —  sie  ist  auch  zugleich  eine  der 
ältesten  —  wird  (nach  dem  angewandten  Instrument)  mit 
dem  nicht  ganz  zutreffenden  Namen  »Asthesiometer- 
methode«  oder  » Taster zirkelmethode«  (auch  »Zweispitzen- 
methode« oder  »Raumschwellmethode«)  bezeichnet.  Ihre  rich- 
tige Benennung  nach  dem  Urheber  ist  (erste)  Weber  sehe 
Methode  (vgl.  S.  179).  Ästhesiometer  ist  eigentlich  ein 
Apparat,  mit  dem  die  Druckempfindlichkeit  gemessen  wurde, 
und  der  Ausdruck  ist  dann  ausgedehnt  worden  auf  zahlreiche 
andere  Apparate,  die  im  Gebiet  des  Hautsinnes  gebraucht 
werden,  z.  B.  auch  auf  die  Apparate  zur  Messung  der  Schmerz- 
empfindlichkeit der  Haut,  die  man  richtiger  Algesiometer  nennt. 
Man  versucht  bei  dieser  Methode  die  E.  zu  messen  durch  die 
Bestimmung  der  kleinsten  Zirkeldistanz,  bei  der  wir  die  zwei 
Spitzen  eines  auf  eine  Hautstelle  gesetzten  Zirkels  als  zwei 
erkennen.  Man  verfährt  dabei  so,  daß  man  vor  und  nach  einer 
Schulstunde  bei  einer  Anzahl  Kinder  die  Größe  dieser  Distanz 
bestimmt.  Vorausgesetzt  wird  dabei,  daß  durch  die  Ermüdung 
die  Erkennbarkeit  der  zwei  Spitzen  als  zwei  erschwert 
wird,  daß  infolgedessen  unter  dem  Einfluß  der  Ermüdung 
eine  größere  Distanz  verwendet  werden  muß,  als  wenn 
das  Individuum  nicht  ermttdet  ist.  Diese  Voraussetzung 
trifft  auch  im  allgemeinen  zu.  Wir  wissen  das 
schon  aus  der  allgemeinen  Psychologie,  daß  eine 
solche  Bestimmung  der  Erkennbarkeit  einer  kleinsten  Zirkel- 
distanz (die  auch  wohl  ungenau  als  die  Raumsehwelle  der 
Haut  bezeichnet  worden  ist)  abhängig  ist  von  dem  Ermttdungs- 
grade  des  Individuums  und  daß  im  allgemeinen  bei  einem 
ermüdeten  Individuum  die  Raumschwelle  der  Haut  sich  ver- 
größert. Die  Methode  empfiehlt  sich  durch  die  außerordent- 
liche Schnelligkeit,   mit  der  man  zum  Resultat  kommt    Es 
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ist  ein  einfaches  Verfahren,  z.  B.  etwa  durch  Aufsteigen  von 
einem  kleinsten  Werte,  bei  welchem  die  zwei  Spitzen  noch 
nicht  als  zwei  erkennt  werden,  zu  der  eben  erkennbaren 
Distanz,  die  »Ranmschwelle«  zn  bestimmen  und  man  ge- 
winnt daher  anf  sehr  einfache  Weise  den  Zahlenwert  für  die 
yermeintliche  »Messung«  der  Ermüdung.  Diese  Einfachheit 
in  der  Handhabung  der  Methode  ist  es  auch  wohl,  die  ihr 
so  groBen  Eingang  yerschafft  hat,  und  es  sind  die  ersten 
Ermüdungsmessungen  an  Schulkindern  hauptsächlich  mit 
dieser  Tasterzirkelmethode  ausgeführt  worden. 

Das  experimentelle  Verfahren  bei  der  Zweispitzenmethode  ist 
dnroh  die  Borgfftltig  ausgebildete  Schwellenbestimmiug  in  der  Psycho- 
physik  bestimmt  worden.  Mau  veriahrt  fUr  praktisch-pädagogische 
Zwecke  nur  nach  der  Methode  der  Hinimaländerungen  (Wundt, 
von  G.  Th.  Fechner  Methode  der  kleinsten  Unterschiede  genannt). 
Bei  dieser  geht  man  wieder  am  besten  >anfsteigend<  vor,  d.  h.  man 
setzt  zunächst  den  Zirkel  mit  einer  Öffiiungsweite  auf  die  Haut,  bei 
der  seine  Spitzen  noch  nicht  als  zwei  erkannt  werden  und  geht 
dann  mit  konstanten  kleinen  Änderungen  bis  zu  der  Öffnnngs weite, 
bei  welcher  zum  ersten  Male  das  Urteil  >zwei  Spitzen«  auftritt  Da 
dieses  erste  Erkennen  der  zwei  Spitzen  auf  aUerhand  Zufälligkeiten 
beruhen  (sogar  eine  reine  Vermutung  der  Yp.  sein)  kann,  so  geht  man 
noch  mehrere  Stufen  weiter,  bis  das  Urteil  >2«  konstant  wird.  Als 
»Schwellenwert«  nimmt  man  dann  am  besten  diejenige  Spitzenweite, 
von  der  an  das  Urteil  >2«  aufrecht  erhalten  wird.  Wer  diesen  Ver- 
such nur  einmal  bei  einigen  Vpn.  aosgeführt  hat,  wird  sich  überzeugen, 
daß  der  Gang  der  Urteile  ein  sehr  schwankender  ist  Ein  Beispiel 
für  die  Bestimmung  der  »Schwelle«  auf  dem  Unterarm,  in  nnmittel- 
barer  Nähe  des  Handgelenks  (die  aufgesetzte  Zirkelweite  wird  mit 
den  mm  angegeben,  die  Urteile  der  Vp.  lauten  einfach  1  oder  2): 
10  mm  SS  1,  15  mm  s=  1,  20  mm  =  1,  25  mm  =  2  (»unbestimmt«), 
30  mm  »  1,  35  mm  =  2,  40  nmi  =  bald  1,  bald  2,  45  mm  =  2, 
50  mm  BB  2,  55  mm  &=  2.  Man  sieht  aus  einem  solchen  Gang  der 
Zahlen,  der  ftir  die  meisten  Erwachsenen  typisch  ist  (bei  Kindern 
finden  sich  noch  weit  größere  Schwankungen  des  Urteils!),  wie  will- 
kürlich im  einzelnen  Falle  der  Ansatz  der  eben  erkennbaren  Distanz 
sein  kann.  In  unserem  Falle  würden  wir  nach  der  soeben  aufge- 
stellten Regel  45  mm  als  die  zuerst  sicher  erkennbare  Distanz  be- 
zeichnen, aber  das  wiederholte  frühere  Auftreten  des  Urteils  »2«  zeigt, 
daß  dieser  Wert  etwas  zu  groß  ist;  man  nimmt  deshalb  vielfach  das 
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arithmetiBche  Mittel  ans  diesem  Wert  nnd  demjenigen,  bei  dem  za- 
ent  mit  dem  Urteil  »1«  nnd  >2«  gewechselt  wnrde.  Wichtig  ist  nnr, 
daß  man  stets  in  der  gleichen  Weise  berechnet.  Die  psycho- 
physiche  Methodik  sncht  diese  Unsicherheit  durch  mehrere  weitere 
Verfahmngsweisen  zn  beseitigen:  1)  dadurch,  daß  »unwissentlich«  ge- 
arbeitet wird,  d.  h.  man  setzt  unregelmäßig  wechselnd  bald  eine,  bald 
zwei  Spitzen  auf,  die  Vp.  wird  aufgefordert,  nur  dann  das  Urteil  >2c 
abzugeben,  wenn  sie  bestimmt  den  Eindruck  der  Zweiheit  hat;  2)  da- 
durch, daß  jede  solche  Bestimmung  mehrfach,  wenigstens  zehnmal 
wiederholt  wird,  und  daß  dann  das  a.  M.  aus  10  Schwellenbestimmungen 
bei  aufsteigendem  Verfahren  angenommen  wird;  3)  durch  Kombination 
dieses  aufsteigenden  mit  dem  »absteigenden«  Verfahren.  Bei  diesem 
geht  man  von  einer  gut  »übermerklichen«  (sicher  erkennbaren)  Distanz 
aus,  in  unserem  Falle  am  besten  von  56  mm,  und  schreitet  mit  kleinen 
Veränderungen  fort,  bis  die  Spitzen  nicht  mehr  als  2  erkannt  werden. 
Hierbei  wird  die  absteigende,  »untere«  Schwelle  ebenso  bestimmt,  wie 
vorher  die  »obere«  Schwelle.  Aus  allen  so  erhaltenen  Werten  nimmt 
man  wieder  das  a.  M.  Für  pädagogische  Massenversuche  würde  dieses 
Verfahren  zu  lang  dauern,  es  empfiehlt  sich  daher  mehr  als  Verfahren 
der  unregelmäßigen  Variation  der  Spitzendistanz.  Bei  diesem 
bestimmt  man  zunächst  in  einigen  schnellen  Proben  die  ungefähre 
Lage  der  Schwelle,  dann  wechselt  man  unregelmäßig  mit  aufgesetzten 
Zirkelweiten,  die  kleiner  und  die  größer  sind  als  die  vermutliche 
Schwelle,  wobei  jede  in  Betracht  kommende  Distanz  eine  bestimmte 
Zahl,  wenigstens  etwa  fünfmal,  aufzusetzen  ist.  Die  Schwelle  wird 
bei  der  Öffhungsweite  angesetzt,  die  zuerst  konstant  als  »2«  beurteilt 
wurde,  oder  bei  dem  a.  M.  aus  dieser  und  der  darunter  liegenden. 
Wie  groß  man  die  Abstufung  der  Änderungen  nehmen  will,  das 
richtet  sich  (1)  nach  der  Empfindlichkeit  der  Hautstelle,  auf  der  man 
arbeitet  —  je  empfindlicher  diese  ist,  um  so  kleiner  müssen  die  Stufen 
sein;  (2)  nach  der  E.  der  Vp.;  (3)  nach  dem  Ziel  des  Versuchs:  je 
kleinere  Stufen,  desto  genauer  die  Schwellenbestimmung,  desto  mehr 
ermüdet  aber  auch  die  Vp. 

Als  Hautstelle  empfehle  ich  am  meisten  die  obere  Seite  (Dorsal- 
seite) des  Unterarms,  nahe  beim  Handgelenk  (linker  Arm),  wobei  der 
Arm  bequem  aufzuliegen  hat;  man  arbeitet  dabei  (in  der  Längsrich- 
tung des  Gliedes  —  niemals  darf  zwischen  Längs-  und  Querrichtung 
gewechselt  werden!)  auf  einer  relativ  großen  und  ebenen  Fläche  und 
kommt  nicht  leicht  in  Gefahr,  die  Spitzen  mit  ungleichem  Druck  auf- 
zusetzen. Andere  Untersucher  bevorzugen  andere  Hautstellen: 
Schuyten  die  Wangenhaut  über  dem  Jochbein  (auf  der  auch  Griesbach 
öfter  arbeitete) ,  andere  die  Fingerbeeren,  den  Daumenballen  (Gries- 
bach), die  Stimmitte,  die  Schläfe.  Die  kleinsten  Raumschwellen  haben 
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wir  an  der  Fingerbeere  des  Zeigefingers,  am  Daamenballen,  am  roten 
Teil  der  Lippen,  an  der  Stimmitte;  stets  ist  die  Schwelle  in  der  Qner- 
riehtong  der  Gliedmaßen  kleiner  als  in  der  Längsrichtung  und  kleiner 
Aber  der  Medianebene  des  KOrpers  als  dicht  neben  ihr.  An  so  empfind- 
lichen Stellen  zu  arbeiten  empfiehlt  sich  illr  Massenversnche  nicht,  da 
man  mit  au  kleinifn  Abstafnngen  arbeiten  muß. 

Für  die  Technik  des  Tastzirkelversuchs  seien  noch  folgende 
Vorsichtsmaßregeln  genannt:  Das  Aufsetzen  der  Zirkelspitzen  soll 
immer  mit  gleichem  Druck  (vor  allem  mit  gleichem  Druck  beider 
Spitzen),  genau  gleichzeitig  (außer  bei  der  Methode  Jadds,  vgl.  Bd.  II, 
S.  276),  möglichst  in  gleichen  Zwischenräumen  geschehen;  die  Vp.  darf 
während  des  Versuchs  nicht  ermüden;  jede  Art  von  Beeinflussung 
(Suggestion)  muß  natürlich  unterbleiben;  stets  muß  die  Vp.  erst  durch 
ein  paar  Vorversuche  mit  den  Versuchsumständen  vertraut  gemacht 
und  an  die  unbestimmten  Hauteindrttcke  gewöhnt  werden.  Die  Augen 
sind  zu  schließen  und  der  Kopf  muß  abgewendet  werden.  Zu  scharfe 
Spitzen  reizen  die  Haut,  zu  stumpfe  vergrüßem  die  Schwellenwerte. 
Vor  jedem  einzelnen  Aufsetzen  der  Spitzen  kündet  man  den  Reiz  mit 
> Jetzt«  an,  damit  die  Aufmerksamkeit  der  Vp.  sich  einstellen  kann. 
Als  Instrumente  sind  sehr  verschiedene  Formen  ausgebildet  worden. 
Ich  halte  fttr  den  zweckmäßigsten  Tasterzirkel  einen  einfachen  Zirkel 
mit  einem  oberen  Handgriff,  dessen  Spitzen  durch  Beinspitzen  ersetzt 
werden.  Dabei  hält  man  in  der  linken  Hand  ein  kleines  Mülimeter- 
lineal,  an  das  man  die  Zirkelspitzen  heranlegt,  um  jedesmal  vor 
dem  Aufsetzen  die  Distanz  abzulesen.  Besser  ist  dasselbe  Instru- 
ment, wenn  man  die  Beinspitzen  in  Federhttlsen  laufen  läßt;  durch 
den  Druck  der  Feder  ist  bei  einigermaßen  vorsichtigem  Arbeiten  ein 
Aufsetzen  mit  immer  gleicher  Druckstärke  garantiert  E.  H.  Weber, 
G.  Th.  Fechner  und  A.  W.  Volkmann,  die  Begründer  der  Methode, 
verwendeten  den  Stangenzirkel  (jeder  leichte  kurze  Stangenzirkel 
läßt  sich  leicht  durch  Anbringen  von  ßeinspitzen  zu  einem  Ästhesio- 
meter umarbeiten).  Das  hat  den  Vorteil,  daß  man  die  Öfinungsweite 
der  Spitzen  sofort  vom  Zirkel  ablesen  kann,  doch  bewirkt  die  ge- 
wöhnliche Form  des  Stangenzirkels  leicht  ungleiches  Aufsetzen  der 
Spitzen.  Um  gleichzeitiges  und  gleich  starkes  Aufsetzen  zu  erreichen, 
haben  spätere  Untersucher  den  Stangenzirkel  verschieden  umgearbeitet 
Griesbaoh  bevorzugt  einen  Zirkel  mit  zwei  FingerhUlsen  fUr  Zeigefinger 
und  Daumen  (vgl.  Fig.  2),  Ebbinghaus  versah  die  Stange  noch  mit 
einem  Handgriff  und  die  Spitzen  mit  Federhttlsen  (Fig.  3).  Durch  Dr. 
-M.  Ponzo  (Turin)  wurde  diese  Vorrichtung  fttr  manche  Zwecke  ver- 
bessert, so  daß  mechanische  Druckregulierung  möglich  ist  (Fig.  4). 
Spearman  fügte  auf  der  oberen  Seite  des  Stangenzirkels  noch  eine 
einzelne  Spitze  hinzu,  damit  schnell  zwischen  dem  Aufsetzen  einer  und 
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Evei  Spitssn  gevechselt  Verden  binn.  Diese  Form  veTbeaeerten  Gold- 
Bchmldt  und  Petkoff  In  meinem  Inatitot  d&duich,  duß  eine  Terstellbue 
Gewiohtsatange  über  dem  Zirkel  angebrioht  wurde;  wenn  man  nan 
Zeigefinger  und  Danmen  an  die  liintere  runde  Schraube  dea  Zirkela 


Flg.  2.  _  Fig.  3. 

Xatheelometer  nach  Orleabaolu         Äatheeiometer  uaoh  Ebbinghine. 


Fig.  4. 
Aatbeaiometer  nacli  Dr.  1 


anlegt,  kann  dieser  mit  immer  gleichem  Anfachlag  anr  die  Haatst«lle 
fallen  gelasaen  werden  (Fig.  6,  wiederholt  aus  Bd.  II).  Binet  und 
Henri  gaben  eia  ganz  einfaches  Verfahren  an  (verbessert  dnivk 
Buzenst),  eie  steckten  in  eine  Anzahl  Kartons  Nadeln  (ÄetbeBiometer> 
kartone,  OrUfie  40:80)  mit  Tenohiedenen  Entfernungen,  man  verwendet 
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diese  nacheinander  ond  mit  ihnen  abwechselnd  einen  S[arton  mit 
einer  Nadel.  Willibald  Kammel  (Wien)  führte  statt  dessen  einen 
Doppelkarton  mit  zwei  yersteUbaren  Nadeln  ein,  die  dnrch  kleine 
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Fig.  6 
Ästhesiometer  nach  Petkoff  und  Goldschmidt 
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Fig.  6. 

GewichtsdoppelSsthesiometer  nach  W.  Kammel. 


Gewichtehen  belastet  immer  mit  demselben  Gewicht  auf  die  Haut 
drflcken,  da  sie  leicht  in  den  Ösen  beweglich  sind  (Fig.  6).  Ich  habe 
seit  etwa  16  Jahren  einen  Satz  geaichter  Kartons  yerwendet,  an 
denen  einfach  2  Spitzen  ansgeschnitten  sind;  damit  IKßt  sich  sehr 
schnell  arbeiten. 
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Nach  diesen  methodischeii  und  techniBchen  AusfÜhrangen  wende 
ich  mich  sn  einer  Kritik  der  ÄBtheBiometermethode. 

1.  Der  Hauptmangel  dieser  Methode  ist  der,  dafi  sie 
wie  alle  indirekten  Methoden  nur  ein  obj  ektives  Symptom 
der  Ermttdang  angibt,  aber  gar  keine  eigentliche 
Messung  derselben  ermöglicht.  Das  liegt  darin  be- 
gründet, daß  die  Abhängigkeit  der  Vergrößerung  der  Raum- 
schwelle^  yon  der  geistigen  Ermüdung  nur  eine  sehr  mittel- 
bare ist,  bei  der  zahlreiche,  noch  ziemlich  unbekannte 
^Faktoren  mitwirken,  yon  denen  einige,  wie  die  Aufmerk- 
samkeit, ein  gewisses  Maß  Ermüdung  kompensieren  können. 
Wir  wissen  nur  im  allgemeinen,  daß  diese  »Raum- 
schwelle« bisweilen  mit  einem  gewissen  Ermttdungsgrade 
zunimmt,  ob  sie  aber  proportional  demselben  zunimmt 
und  ob  sie  gestattet,  den  Raumwert,  den  wir  finden,  als  ein 
eigentliches  Maß  der  Ermüdung  zu  benutzen,  das  ist  eine 
Frage,  die  wir  absolut  nicht  beantworten  können. 

Die  Größe  der  Schwelle  hängt  ab  a)  von  dem  Nervenreichtam  der 
unterBuchten  HautBtelle  (Czermak);  b)  von  den  etwa  berührten  >SinneB- 
pnnkten«  der  Hant,  insbeB.  davon,  ob  man  zufällig  einen  Druck-, 
Wärme-  oder  Kältepunkt  trifft  (GoldBcheider  und  Blix);  die  Spitzen 
werden  beBondera  leicht  als  zwei  erkannt,  wenn  man  zufällig  zwei 
verBchiedene  Sinnespunkte  trifft,  z.  B.  einen  Kälte-  und  einen 
Wärmepunkt  Natürlich  beruht  dann  das  Urteil  »2«  auf  einer  ganz 
anderen  EmpfindungBgrundlage ,  als  wenn  man  die  Distanz  der 
Spitzen  erkennt,  und  ist  mit  diesem  Distanzurteil  nicht  vergleichbar. 
c)  von  der  Dicke  der  Haut  (Goldscheider);  d)  von  der  Lage  der  HautBtelle 
zur  Richtung  des  Gliedes  oder  zur  Medianebene  des  Körpers  (Weber)  und 
anderen  LageeinflüsBen ;  e)  von  der  Geübtheit  der  HautBtelle  (Tastflächen 
haben  die  feinere  E.);  f)  von  der  Temperatur,  Kälte  setzt  die  Haut- 
empfindlichkeit herab;  g)  der  Blutzirkulation  in  der  Haut;  h)  von  der 
Geübtheit  der  Vp.;  i)  vom  Alter  der  Yp.  (Czermak),  Kinder  haben 
feinere  Raumschwellen  als  Erwachsene  —  vielleicht  weil  bei  ihnen 
eine  größere  Zahl  von  Nervenendigungen  auf  die  gleiche  HautBtelle 
kommt;  k)  Ton  rein  psychischen  Faktoren,  insbesondere  dem  Aufinerk- 
samkeitszustande  und  der  individuellen  KonzentrationsHUiigkeit,  der 
Stimmung,  der  Disposition  und  Ermüdung,  dem  YorBtellungstypus,  der 
Gesamtbegabung  und  dgl.  mehr.    Sehr  zu  beachten  ist  auch  der  Nach- 
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weis  von  Adsenen  (Schularzt  in  Kopenhagen),  daß  die  ÄBthesionieter- 
werte  ganz  unabhängig  Yon  aller  g.  Arbeit  gewisse  perio- 
dische Tagesschwanknngen  zeigen  (Zeitsohr.  f.  Sehniges.  1904, 
Nr.  8). 

2.  Die  Gewinnung  der  Schwellenwerte  selbst  ist  bei  der 
Zweispitzenmethode  eine  sehr  unsichere.  Einerseits  ist  der 
Eindruck  der  zwei  Spitzen  ein  sehr  unbestimmter,  daher 
der  schwankende  Gang  der  Zahlen;  sodann  stellen  sich 
Vexiererscheinungen  ein,  sodaß  häufig  angegeben  wird,  man 
bemerke  zwei  Spitzen,  wenn  nur  eine  aufgesetzt  wird  (der 
sogen.  »Yexierfehlerc),  daher  mofi  die  Vp.  erst  an  diesen 
ungewohnten,  unbestimmten  Eindruck  gewöhnt  werden  (durch 
Vorversuche].  3.  Wie  bei  allen  so  unbestimmten  Sinnesein- 
drttcken  unterliegen  die  Vpn.  in  hohem  Maße  der  Suggestion 
durch  den  Experimentator,  doch  läßt  sich  dieser  Fehler  durch 
Yorsichtiges  Arbeiten  in  hohem  Grade  einschränken  und  er 
ist  von  manchen,  z.  B.  von  A.  G.  Tawney  tiberschätzt  worden. 

4.  Die  komplizierte  Abhängigkeit  der  >Baümsch welle«  von 
vielen  mitbestimmenden  Einflttssen  (vgl.  oben  a  bis  k]  erhöht 
die  Unsicherheit  der  Zahlen,  macht  die  Vergleichung  der 
Ermüdbarkeit    bei  mehreren  Individuen  fast  unmöglich. 

5.  Dazu  vergegenwärtige  man  sich,  daß  Griesbach  und  Wagner 
einfach  bei  ungeübten  Schttlern  in  Massenversuchen  darauf 
losgearbeitet  haben!  Die  Zahlenwerte  beider  zeigen  denn 
auch  in  den  Einzelfällen  ein  ganz  unregelmäßiges  Verhalten, 
erst  in  den  Durchschnittszahlen  tritt  eine  gewisse  Gesetz- 
mäßigkeit hervor.  (Vgl.  die  Kritik  Erismanns  an  der  Be- 
rechnung dieser  Werte.  Zeitschr.  f.  Sehniges.  1899,  Nr.  3.f 
Infolgedessen  ist  es  gut,  wenn  man  alle  Resultate,  die  mit 
dieser  Methode  gewonnen  worden  sind,  sehr  kritisch 
betrachtet.  Ich  habe  wiederholt  die  Methode  angewendet, 
wenn  es  sich  um  hochgradige  Ermüdung  handelte  und  nie- 
mals gefanden,  daß  sie  zuverlässig  ist.  Vor  allen  Dingen 
kann  keine  Rede  davon  sein,  daß  die  »Raumschwelle«  mit 
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der  Ermttdang  proportional  zunimmt.  Man  findet  regel- 
mäßig ,  wenn  die  E.  über  ein  gewisses  Maß  hinausgeht,  daß 
die  Raumschwelle  nicht  mehr  größer  wird.  6.  Dem  Psycho- 
logen erscheint  es  ganz  willkürlich,  daß  man  gerade  diese 
Scbwellenmessong,  die  Messung  der  > Raumschwelle  der  Haute 
herausgreift,  um  die  Ermüdung  zu  kontrollieren.  Ebenso  wie 
diese  Schwelle  durch  die  Ermüdung  verändert  wird,  kann 
man  das  natttrlich  von  jeder  anderen  Schwellenmessung  be- 
haupten. Wir  können  ebenso  gut  bei  einem  Individuum 
die  Zeitschwelle  kontrollieren,  oder  etwa  den  Schwellenwert 
fUr  schwache  Gehörsreize  oder  ftir  schwache  Druckreize  oder 
etwa  für  Schmerz  und  dgl.  Es  ist  daher  willkürlich,  daß 
man  dieser  Baumschwelle  der  Haut  die  spezielle  Funktion 
zuschreibt,  zur  Messung  der  Ermüdung  geeignet  zu  sein. 
(Vgl.  die  unten  folgenden  weiteren  Schwellenmethoden.) 

Ein  eigentliches  Maß  der  Ermüdung  kann  auf  diese  Weise 
also  nicht  erreicht  werden.  Über  die  Brauchbarkeit  der 
Tasterzirkelmethode  hat  sich  ein  lebhafter  Streit  ent- 
sponnen, bei  dem  es  sich  namentlich  um  die  Versuche  von 
Griesbach  und  Wagner  handelt.  Griesbach  hat  noch  neuer- 
dings betont^  daß  die  Bedenken  gegen  seine  Methode  nur 
theoretische  Bedeutung  hätten,  es  hätten  sich  so  viele  Be- 
stätigungen der  Tatsache  gefunden,  daß  die  Raumschwelle 
durch  Ermüdung  infolge  von  geistiger  Arbeit  sich  vergrößert, 
daß  seine  Methode  gesichert  erscheine.  Diese  Behauptung 
Griesbachs  zeigt ,  daß  er  nicht  weiß ,  worauf  es  bei  einer 
Messung  der  Ermüdung  eigentlich  ankommt.  Ich  selbst  gebe 
zu^  daß  durch  den  Ermüdungszustand  die  Raum- 
schwelle vergrößert  wird,  sobald  nur  die  Ermüdung  den 
dominierenden  Einfluß  auf  die  Schwellenbestimmungen  ge- 
winnt. Aber  damit  ist  natttrlich  für  die  Fiage^  auf  die  es 
hier  allein  ankommt,  nichts  gewonnen.  Wir  haben  in  der 
Erhöhung  der  Raumschwelle  durch  die  Ermüdung  nur  ein 
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objektiyes  Symptom  derselben;  aber  keine  Messung. 
Griesbach  sieht  nicht,  daß  zu  einer  Messung  viel  mehr  ge- 
hört, nämlich  eine  genaue  proportionale  Veränderung  des 
MaBwertes  (hier  der  Baumschwelle)  mit  dem  gemessenen 
Vorgange  (der  Ermüdung),  und  davon,  daß  eine  solche  Pro- 
portionalität zwischen  Ermüdungsgröße  und  Baumschwellen- 
größe bestände,  kann  keine  Rede  sein.  Solange  das  aber 
nicht  der  Fall  ist,  hat  eben  die  Kontrolle  der  Ermüdung  mit 
dem  Tasterzirkel  nicht  den  Wert  einer  Messung  und  er- 
möglicht keine  Bestimmung  des  Ermüdungsgrades 
oder  Quantums«  Was  würde  ein  Physiker  dazu  sagen, 
wenn  man  ihm  eine  Messung  zumuten  wollte,  bei  der  gar 
keine  konstante  Abhängigkeitsbeziehung  zwischen  dem  Maße 
und  dem  gemessenen  Vorgang  bekannt  ist!  Wie  könnten 
wir  z.  B.  Wärme  am  Thermometer  messen,  wenn  wir  nur 
ganz  im  allgemeinen  wüßten,  daß  bei  irgend  einem  Grade 
von  Wärme  sich  wahrscheinlich  unter  zahlreichen,  gänz- 
lich unkontrollierbaren  Nebenumständen  eine  Verlängerung 
der  Quecksilbersäule  zeigen  würde,  während  unter  anderen 
Umständen  auch  große  Wärmeyeränderungen  sich  am  Thermo- 
meter nicht  anzeigten!  —  Ebenso  wie  diese  Messungen  der 
Empfindlichkeit  könnte  man  auch  Maßbestimmungen  der 
Unterschiedsempfindlichkeit  zur  Kontrolle  der  Er- 
müdung benutzen  (vgl.  die  unten  folgende  Kinematometer- 
methode)^). 

Vor  allem  muß  man  sich  bei  dieser  wie  bei  jeder  an- 
deren Methode  der  Ermüdungsmessung  darüber  klar  zu 
werden  suchen,  was  mit  ihr  eigentlich  gemessen  wird. 
Natürlich  messen  wir  —  das  muß  immer  wiederholt  werden  — 


1)  Ich  sehe  ganz  von  der  psychologischen  Frage  ab,  ob  das  £r- 
kcDuen  der  zwei  Spitzen  überhaupt  eine  Bestimmung  der  Baum- 
8 ch welle  der  Haut  ist.  Vgl.  dazu  die  Kritik  von  Külpe  in  dessen 
Psychologie,  S.  630  f. 
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mit  der  Vergrößerimg  der  Spitzendistanz  nicht  die  Ermü- 
dung, d.  h.  das  Nachlassen  der  psychophysischen  Energie 
selbst,  sondern  ein' Symptom  der  Ermttdong,  nnd  es 
fragt  sich,  was  dieses  enthält?  Die  obigen  Überlegungen 
(a  bis  1)  geben  uns  einigen  Aufschluß  darüber.  Vor  allem 
messen  wir  nicht,  wie  Griesbach  gemeint  hat,  eine  »phy- 
siologische Normalec  des  Menschen  und  ihre  Veränderung 
durch  die  Ermüdung.  Der  einflußreichste  unter  den  rein 
physiologischen  Faktoren  ist,  nach  den  Versuchen  von 
Gzermak  zu  schließen,  der  Nerrenreichtum  der  Hautstelle  und 
der  veilüidert  sich  nicht  mit  der  Ermüdung.  Einen  ge- 
wissen Einfluß  hat  unter  den  physiologischen  Faktoren 
(1)  die  Erregbarkeit  der  Hautsinnesnerven,  die  durch  die 
Ermüdung  herabgesetzt  werden  könnte  —  auch  dabei  ist 
schwer  verständlich,  warum  hierdurch  gerade  die  Raum- 
sohwelle  vergrößert  werden  müßte;  2)  die  Blutzirkulation 
der  Haut,  diese  scheint  aber  in  einem  gewissen  Stadium  der 
Ermüdung  (vgl.  die  unten  folgenden  Versuche  von  Vannod) 
gesteigert  zu  werden.  Dann  müßte  die  Schwelle  eher 
erniedrigt  als  erhöht  werden,  weil  sich  dabei  Überempfind- 
lichkeit {Hyperästhesie)  der  Hautnerven  einstellt.  Kurz,  der 
physiologische  Mechanismus  der  Zweispitzenwahmehmung 
läßt  uns  ganz  im  unklaren,  was  wir  eigentlich  feststellen, 
wenn  wir  die  Vergrößerung  der  eben  erkennbaren  Spitzen- 
distanz bei  Ermüdung  nachweisen.  Viel  eindeutiger  ist 
der  psychologische  Teil  des  ganzen  Vorganges. 
Die  Selbstbeobachtung  ergibt,  daß  wir  es  zu  tun  haben  mit 
der  analysierenden  Arbeit  unserer  Aufmerksamkeit, 
mittels  deren  wir  aus  dem  unbestimmten  Eindruck  einer 
Druckempfindung  (die  stets  dabei  vorhanden  ist)  die  Diffe- 
renzierung zweier  verschieden  lokalisierter  Empfin- 
dungen herauszufinden  haben  (diese  analytische  Arbeit  der 
A.  wird  unterstützt  durch  auftauchende  Gesichtsbilder  der 
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HautBtellen).  Das  Nachlassen  dieser  besonderen 
analysierenden  Aufmerksamkeitsfnnktion  ist  es, 
was  wir  mit  der  VergrOBernng  der  Spitzendistanz  bei  Er- 
müdung feststellen  und  in  gewissem  Sinne  messen.  Denn 
es  wird  der  analysierenden  A.  leichter,  zwei  Bertthrangs- 
stellen  als  2  zu  erkennen,  wenn  die  Verschiedenheit  ihrer 
Lokalisation  znnimmt.  Diese  Auffassung  stimmt  zu  der  all- 
gemeinen Theorie  der  Messung  psychischer  Arbeit,  die  wir 
vorher  bei  der  »Psychophysik  der  Arbeit«  kennen  gelernt 
haben  (vgl.  S.  32 ff.).  Wir  würden  also  nur  dann  bei  dem 
Zweispitzenrerfahretf  ein  wirkliches  Maß  der  Ermüdung 
haben,  wenn  dieses  Nachlassen  der  analysierenden  A.  bei 
der  Lokalisation  von  Hauteindrttcken  allen  Stadien  der  Er- 
müdung proportional  ginge.  Davon  kann  aber  keine 
Rede  sein;  denn  1)  läBt  dieA.  bei  geringen  Ermttdungs- 
graden  wahrscheinlich  überhaupt  nicht  nach;  2)  kann  sogar 
ein  gevrisses  Maß  von  Ermttdungseinfluß  auf  das  Gesamt- 
bewußtsein  durch  vermehrte  Anspannung  der  A.  kompensiert 
werden;  nur  die  höheren  Grade  der  Ermüdung  beeinflussen 
die  A.  auf  alle  Fälle  und  sicher  in  dem  erwähnten  Sinne. 
3)  Viele  psychische  Faktoren  können  diesen  Einfluß  der 
Ermüdung  wieder  aufheben,  wie  die  >Anregung«,  die  Ge- 
fühlswirkung geistiger  Arbeiten  und  dgl.  Die  genaue  Ana- 
lyse des  ganzen  »gemessenen«  Vorganges  ergibt  daher  in 
Übereinstimmung  mit  den  Versuchsresultaten,  daß  (1)  der 
ganze  gemessene  Vorgang  ein  höchst  komplizierter  ist,  daß 
(2)  eine  wirkliche  Messung  der  Ermüdung  durch  die  Zwei- 
spitzenmethode gar  nicht  erreicht  werden  kann,  sondern  daß 
wir  dabei  ein  objektives  Symptom  der  Ermüdung  einiger- 
maßen genau  zahlenmäßig  kontrollieren,  das  aber  in  seinen 
Zahlenwerten  niemals  so  genau  der  faktischen  Ermüdung 
folgt,  daß  wir  mit  ihm  den  Grad  der  Ermüdung  messen 
könnten. 
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Mit  diesen  selben  Überlegungen  ist  aber  auoli  der  rela- 
tive Wert  der  Methode  dargetan.  Sie  ist  keineswegs  ganz 
zu  verwerfen  und  die  Kritik,  die  manche  Schiller  Eraepelins 
wie  Bolton,  an  ihr  geübt  haben,  geht  sicher  zu  weit.    Denn 

1)  wir  stellen  immerhin  dieses  objektive  Symptom  der  Er- 
müdung bei  unserer  Methode  auf  eine  einfache,  jedermann 
zugängliche  Weise  fest,  und  kommen  damit  zweifellos  über 
die  bloß  subjektive  Beurteilung  der  Ermüdung  hinaus,  und 

2)  wir  messen  in  dem  erwähnten  eingeschränkten  Sinne  die 
Ermüdung  an  derjenigen  Funktion  unseres  Bewußtseins,  die 
überhaupt  der  sicherste  Ausdruck  für  das  quantitative  Nach- 
lassen der  psychophysischen  Energie  ist:  an  der  Intensität 
der  Konzentration  unserer  (analysierenden)  Aufmerksamkeit. 

Für  unsere  Zwecke  sind  diese  prinzipiellen  FeststeUangen  über 
den  Wert  und  die  Arbeitsweise  der  Ästhesiometermethode  das  wich- 
tigste —  nächst  ihren  Ergebnissen,  die  wir  nachher  mit  denen  aller 
anderen  Versuche  zusammenstellen.  Anf  sämtliche  mit  der  Methode 
angestellten  Versuche  im  einzelnen  einzugehen,  ist  wegen  ihrer 
großen  Masse  anmöglich.  Doch  soll  ein  Bild  von  dem  Stande  der 
ganzen  Untersuchung  gegeben  werden,  indem  wir  die  einzelnen  Ar- 
beiten kurz  nach  Verfahren,  Vpn.  und  Hau  p  tergebnis  gegenüberstellen. 

Den  Psychologen  war  längst  bekannt,  dafi  alle  SchweUenwerte 
unter  dem  Einfloß  der  Ermüdung  —  auch  nach  geistiger  Arbeit  — 
erhöht  werden ,  ehe  Griesbach  diese  von  E.  H.  Weber  (1846)  begrün- 
dete Methode  zu  Ermttdungsmessungen  anwandte  (gegen  Offher,  die 
geistige  Ermüdung,  S.  19).  Griesbach  stellte  1895 i)  zuerst  an  Schü- 
lern fest,  daß  nach  geistiger  Arbeit  die  eben  erkennbare  Zirkeldistans 

i)  Vgl.  die  Lit.  auf  S.  168.  Die  vollständige  Literatur  der  Ermü- 
dungsmessungen siehe  im  Literaturverzeichnis  am  Schluß  dieses  Bds. 
Hier  gebe  ich  nur  kurze  Verweise  als  Belege  einzelner  Ansichten.  Im 
ganzen  haben  sich  für  die  Anwendung  der  E.  H.  Weberschen  Methode 
auf  die  Erm.-Messungen  ausgesprochen:  Abelson,  Einet,  Blazek,  Bonoff, 
Ferrari)  Heller,  Eammel,  Ley,  Noikow,  Piasecko,  Sakaki,  Sohlesinger, 
Schuyten,  Vannod,  Joteyko  —  unter  diesen  die  meisten  mit  großen 
Einschränkungen  und  in  diesem  Sinne  auch  ich  selbst;  gegen  die 
Methode:  Alexander,  Aisberg,  Altschnl,  Bolton,  German,  Gineff,  Erae- 
pelin,  Leuba,  Ritter,  Tawney,  Tümpel,  unter  diesen  einige  mit  gänz- 
licher, andere  mit  eingeschränkter  Verwerfung. 
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einer  Haatschwelle  sich  vergrößert.  Seine  Ypn.  waren  Schüler  des 
Gymnaainms  und  der  Oberrealschole  in  Mühlhansen,  Lehrlinge  (Hand- 
werker) nnd  in  späteren  Versuchen  Lehrer,  Angestellte  u.  a.  Gemes- 
sene Stellen:  Stirn,  Jochbein,  Nasenspitze,  roter  Teil  der  Unterlippe, 
Daumenballen  der  rechten  Hand,  Fingerbeere  des  rechten  Zeigefingers ; 
auf  diesen  Stellen  maß  er  in  einer  arbeitsfreien  Zeit  die  >ph7siologi8che 
Normale«,  die  dann  als  Yergleichszahl  mit  den  Ermttdungsmessungen 
diente.  Die  meisten  Messungen  wurden  auf  der  Wangenhaut  des  Joch- 
beins ausgeführt  Hauptresultat:  in  den  Durchschnittszahlen 
findet  sieh,  daß  die  Zweispitzenschwelle  durch  die  Erm.  i]  erhöht  wird. 
Einzelergebnisse:  1)  Schon  nach  einer  Stunde  Klassenarbeit  tritt 
eine  meßbare  Erhöhung  der  erkennbaren  Minimaldistanz  ein.  2)  Nach 
angestrengtem  Vormittagsunterricht  kehrt  normale  Erm.  nach  2  Stunden 
Mittagspause  nicht  zurück.  3)  Turnstunden  steigern  die  Erm.  4)  Mathe- 
matik ermüdet  sehr.  Zeichnen  nicht  in  demselben  Grade,  aber  recht 
erheblich,  Französisch  und  Geographie  nach  Mathematik  wirken  er- 
holend. 5)  Bloße  Gedächtnisleistung  ermüdet  sehr.  6j  Aufmerksame 
Schüler  ermüden  mehr  als  unaufmerksame  (ebenso  Ebbinghaus). 
7)  Geistige  Arbeit  erhöht  die  Schwellen  mehr  als  körperliche.  In 
einer  späteren  Untersuchung  nahm  Gr.  die  Ästhesiometermessungen 
wieder  auf  und  verglich  sie  u.  a.  mit  den  Erm.-Messungen  nach  der 
Kraepelinschen  Addiermethode  (Int  Arch.  f.  Schulh.  1, 1905);  er  dehnte 
die  Versuche  aus  auf  Personen  verschiedener  Stände  und  Berufe 
(Richter,  Staatsanwalt,  Studierende,  Mitglieder  der  Aushebungskomis- 
sion  usw.).  Neue  Gründe  für  die  wirkliche  Meßbarkeit  der  Erm.  mit 
seinem  Verfahren  bringt  er  nicht  vor,  und  zeigt  nur  wieder  —  was 
jeder  Psychologe  längst  wußte  —  daß  faktisch  die  Spitzendistanz  bei 
Erm.  in  irgendeinem  Verhältnis  vergrößert  wird. 

Ludwig  Wagner  führte  1897  ganz  nach  Griesbachs  Verfahren 
Versuche  aus  an  Schülern  des  neuen  Gymnasiums  in  Darmstadt  unter 
Benutzung  des  Ästhesiometers  von  Eulenburg  und  arbeitete  auf  der 
Wangenhaut  des  Jochbeins.  Seine  Arbeit  ist  einwandfreier  als 
Gr.8,  weil  er  Schüler  ausschied,  die  keine  bestimmten  Urteile  über  ihre 
Hautempfindungen  abgeben  konnten.  Auch  bei  W.  findet  sich  die 
auffallende  Erscheinung,  daß  nach  manchen  Schulstunden  die  Schwellen 
erniedrigt  sind.  W.  ist  die  Erkenntnis  zu  verdanken,  daß  die  Per- 
son des  Lehrers  eine  größere  Bedeutung  für  die  Erm.  der  Schüler 
hat  als  der  Unterrichtsstoff.  Der  Nachmittagsunterricht  steigert  nach 
W.  die  Erm.  ganz  bedeutend  und  muß  aus  hygienischen  Gründen  ver- 
worfen werden  (W.  verglich  auch  den  Ausfall  der  Versuche  mit  den 
Zeugnissen  über  die  Schüler).    Eine  permanente  Erm.  findet  er  nicht 

<)  Ermüdung  wird  im  folgenden  wieder  abgekürzt  durch  Erm. 
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Theodore  Vannod  machte  1896  Yennche  an  Schülern  der  2., 
3.  und  4.  Klasse  der  Realschule  und  der  2.  und  3.  Klasse  des  Gymna- 
siums in  Bern,  zusammen  an  68  Schülern.  Besonderes  Ziel:  den  £r- 
mttdungswert  der  einzelnen  Fächer  zu  prüfen.  Messung  vor  dem 
Unterricht  und  nach  je  2  Unterrichtsstunden.  Hantstellen  dieselben 
wie  bei  Griesbach,  Ästhesiometer  nach  £.  H.  Weber.  Hauptergebnisse : 
1)  Zeichnen  bewirkt  eine  gewisse  Erholung  (abweichend  von  Gries- 
bach).  2)  Mathematik,  Lateinisch,  Griechisch  zeigen  die  höchsten  £r- 
mttdungswerte,  Geographie  und  Französisch  ermüden  wenig.  3)  Vor- 
mittags wächst  die  Erm.  proportional  mit  der  Unterrichtszeit.  4)  Sehrift- 
liche  Arbeiten  ermüden  in  hohem  Maße  (ebenso  Wagner).  6)  die 
Gymnasiasten  zeigen  im  Durchschnitt  höhere  Ermüdungsgrade  als  die 
Bealschüler.  Leider  ist  das  Ergebnis  sehr  anfechtbar,  weil  die  E.- 
Messungen nicht  nach  jeder  Stunde  gemacht  wurden.  (Als  empfind- 
lichste Hautstellen  —  fiir  die  Erm.  —  zeigten  sich  Stimmitte  und  Wan- 
genhaut über  dem  Jochbein.)  V.  prüfte  femer  die  Veriinderung  der 
Druck-  und  Schmerzempfindlichkeit  bei  Erm.  Die  erstere  nahm  im  all- 
gemeinen mit  der  Erm.  ab,  die  letztere  dagegen  öfter  zu;  Tielleicht  als 
Steigerung  der  nervösen  Erregbarkeit  zu  deuten,  wie  bei  Gineffs  und 
meinen  Ergographenversuchen.  1898  stellte  H.  Eulenburg  durch  Ver- 
suche an  sich  selbst  fest,  daß  die  Raumschwelle  bei  gebtiger  Erm.  er- 
höht wirdi). 

Weitere  Versuche  mit  derselben  Methode  machten  B.  Keller  an 
Gymnasiasten  und  Realschülern  in  Winterthur,  B.  Blazek  an  Lem- 
berger  Gymnasiasten.  Letzterer  arbeitete  mit  einem  komplizierten 
Federästhesiometer  (dns  ich  wegen  seiner  komplizierten  Handhabung 
für  Massenversuche  nicht  empfehlen  möchte).  Bemerkenswert  ist: 
1)  daß  Bl.  drei  Ermüdungstypen  unterscheidet  Jeder  Schüler 
arbeitet  nur  nach  einem  dieser  Typen.  Die  Schüler  vom  ersten  Ty- 
pus sind  die  »von  mäßigerer  Begabung,  großem  Fleiß  und  großer 
Aufmerksamkeit«,  ihre  Arbeitskurve  am  einzelnen  Schultage  ist  die, 
daß  sie  fast  gleichmäßig  fortschreitende  Ermüdung  (Arbeitsabnahme) 
zeigen.  Die  vom  zweiten  Typus  aeigen  dagegen  nach  anfangs  rasch 
ansteigender  E.  eine  (scheinbare)  Erholnngsperiode,  d.  h.  sie  lassen  in 
der  2.  oder  3.  Stunde  so  sehr  mit  der  Arbeit  nach,  daß  dadurch  eine 
gewisse  Erholung  eintritt.  Diesen  Typus  haben  die  meisten,  die 
Durchschnittsschüler,  woraus  Bl.  folgert,  daß  die  meisten  Schüler  dem 
Unterricht  von  Stunde  zu  Stunde  nicht  gleichmäßig  folgen,  ja  er  be- 
hauptet, daß  56o/o  der  Knaben  bei  fünfstündiger  Schulzeit  nur  drei 
Stunden  wirklich  arbeitet,  »fünf  Stunden  hindurch  arbeitet 
kein  Schüler«.      Die  Schüler  vom  dritten  Typus  sind  die  begabte- 

<)  U.  Eulenburg,  Die  Schularztfrage. 
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sten,  die  durch  den  Unterriebt  nicht  sonderlich  angestrengt  werden, 
ihre  Arbeitskarre  zeigt  daher  fast  fiberhanpt  keine  £rm.-£rscheinungen. 
Im  Unterschiede  von  Wagner  and  Griesbach  behauptet  Bl.,  daß 
die  Individualität  des  Schfilers  in  erster  Linie  die  Ar- 
beitskurve  (and  den  Ermttdangsverlaaf)  bedingt,  sekundär 
wirken  ein:  die  Individualität  des  Lehrers  und  die  Art  der  Beschäf- 
tigung. Den  Ermttdungswert  der  einzelnen  Fächer  schätzt  BI.  anders 
ein  als  Wagner,  setzt  man  den  Erm.-Wert  der  Naturgeschichte  s=  100 
so  ergibt  sich:  Griechisch  =  99,76;  Latein  «=  98,13;  Mathematik  «  98,03; 
Geschichte  »  9ö,84;  Deutsch  =  95,35;  Beligion  =  91,05;  Polnisch  «= 
90,97.  Augenscheinlich  tritt  hierin  hervor,  daß  auch  die  Wert- 
schätzung des  Faches  nach  dem  Charakter  der  Schule 
viel  ausmacht;  am  Gymnasium  gelten  Latein  und  Griechisch  viel, 
daher  haben  sie  besonders  hohe  Erm.- Werte.  Den  dreistündigen 
Unterricht  hält  Bl.  schon  für  das  Maximum  am  Schuitage, 
weil  die  meisten  Schüler  nicht  mehr  tätig  sind.  tDer  sprachliche 
Unterricht  soll  unter  keiner  Bedingung  in  zwei  aufein- 
anderfolgenden Stunden  erteilt  werden«.  Die  vierte  und 
fünfte  (letzte)  Stunde  sollen  nicht  zu  Klassenarbeiten  verwendet  werden, 
am  besten  ist  dafür  die  zweite,  dann  die  erste,  dann  die  dritte  Stunde. 

Femer  stellten  noch  Versuche  mit  derselben  Methode  an:  Theod. 
Heller  in  Wien  an  schwachsinnigen  Schülern;  E.  Schlesinger, 
Ferra!  in  Italien;  Sakaki  in  Japan;  Ley  in  Belgien;  in  ausgedehntem 
Maße  M.  C.  Schuyten  in  Antwerpen  und  Michotte  in  Löwen^  Bonoff, 
Schularzt,  an  Gymnasiasten  in  Sofia;  Prof.  Noikow  an  Lehrern  und 
Lehramtskandidaten  in  Sofia;  Alfr.  Binet  und  Y.  Henri  in  Paris; 
J.  Jotayko  in  Brüssel  (vgl.  die  Literatur  am  Schluß  dieses  Bds.). 

Alle  diese  Autoren  finden  das  Hauptergebnis  bestätigt,  daß  die 
Erm.  sich  in  einer  Vergrößerung  der  Zweispitzendistanz  anzeigt,  wenn 
sich  auch  im  einzelnen  viele  Abweichungen  ergaben.  Selbst  dieses 
Haupterg*ebnis  ist  aber  nicht  unbestritten  geblieben. 
Kraepelin  und  Thaddäus  A.  Bolton  (in  Er.s  Laboratorium)  er- 
hoben zum  Teil  dieselben  Einwände,  die  Gineff  und  ich  gegen  die 
Methode  gemacht  hatten  und  bestritten  selbst,  daß  überhaupt  ein 
sicherer  Einfluß  geistiger  Erm.  auf  die  >RaumschweIle<  festzustellen 
sei*).  Bolton  nahm  als  E.- Arbeit  fortlaufendes  Addieren  einstelliger 
Zahlen;  Arbeitszeit  Vs  bis  2  Stunden.  Hautstelle  die  Stimmitte  (Gla- 
bella);  Ästhesiometer  nach  Griesbach,  mit  einer  kleinen  Abänderung, 
durch  welche  die  Spitzen  immer  mit  dem  gleichen  Druck  arbeiten 
mußten.     Allein  diese  Kritik  ist  unberechtigt,  denn:   1)  Bolton  hat 

1)  Vgl.  Kraepelins  Psychol.  Arbeiten.  Bd.  4  und  Kraepelin,  Über 
die  Messung  usw.  1898. ' 
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die  offenbar  vorliegenden  sekundären  EinflUsee  auf  die  Schwelle  nicht 
genug  berUckBichtigt,  insbesondere  nicht  den  Einfluß  der  notwendig 
eintretenden  Übung.  Daher  hat  Noikoff  mit  Recht  gegen  seine  Ver- 
suche bemerkt,  daß  die  einfache  Addition  der  (nnkorrigierten)  Ästhesio- 
meterzahlen  kein  rechtes  Bild  von  dem  Qang  der  Schwellenwerte  gibt. 
2)  Bolton  stfitatsich  nur  auf  Versuche  an  einer  Vp.,  diese  kann  aber 
gerade  einmal  imstande  gewesen  sein,  auch  höhere  £rm.*Qrade  durch 
vermehrte  Anspannung  der  Aufmerksamkeit  zu  kompensieren.  Damit 
würde  also  nur  bewiesen,  daß  die  Methode  uns  in  einzelnen  Fällen 
im  Stich  lassen  kann;  aber  darum  kann  in  den  Durchschnittszahlen 
bei  Massenuntersuchen  die  Erhöhung  der  Schwelle  mit  der  E.  hervor- 
treten und  mehr  darf  man  überhaupt  nicht  aus  den  Versuchen  von 
Qriesbach,  Wagner  und  Vannod  entnehmen.  Ich  habe  an  mir  selbst 
wiederholt  die  Zunahme  der  Zweispitzendistanz  nach  geistiger  Arbeit 
feststellen  lassen  —  trotz  größter  Anspannung  der  Aufmerksamkeit 
auf  den  Versuch. 

Auch  von  anderer  Seite  wurde  die  >Brauchbarkeit<  derÄsthesio- 
metermethode  zu  Ermttdungsmessungen  bestritten.  So  von  J.H.Leuba, 
der  an  drei  Erwachsenen  (Studierenden)  arbeitete,  die  mit  deutscher 
Literatur,  Psychologie  und  Ausrechnen  von  Versuchen  beschäftigt 
waren.  Er  tadelt  mit  Recht  die  Naivetät,  mit  der  Griesbach  einfach 
die  Distanzenwerte  in  Beziehung  zur  Erm.  gesetzt  hat,  ohne  den  zahl- 
reichen anderen  Einflüssen  gerecht  zu  werden.  Erm.-Eurven  von  ver- 
schiedenen Hautstellen  stimmen  (c.  p.)  lange  nicht  in  dem  Maße  über- 
ein, wie  Gr.  angibt  J.  B.  Germann  erklärte  die  Methode  nach  Ver- 
suchen an  einer  Studentin  für  ganz  wertlos.  Auch  Theo d.  Altschul 
(Obersanitätsrat  in  Wien]  beurteilt  das  Verfahren  kritisch,  wenn  auch 
nicht  ablehnend,  und  rät,  es  bei  Kindern  nur  mit  der  größten  Vorsicht 
anzuwenden  (Zeitschr.  f.  Hyg.  1911). 

Noikow  hat  zuerst  versucht,  die  verschiedenen  psychophysischen 
Einflüsse,  die  sich  in  dem  Gang  der  Ästhesiometerzahlen  zeigen,  ge- 
nauer festzustellen.  Methode  der  Minimaländerungen  und  Instrument 
nach  Griesbach.  Vpn.  Schüler  und  Schülerinnen,  Studenten  und  Stu- 
dentinnen in  Sofia.  Ermüdungsarbeit  15  bis  30  Minuten  dauernde 
Schularbeit.  Als  Einflüsse,  welche  die  Schwelle  während  des  Arbeits- 
tages wieder  verfeinem  können,  nimmt  er  an:  1)  Rückgang  der  Erm.; 
2)  Nervosität  abnormer  Schüler;  8)  Übergang  von  einer  schwereren  zu 
einer  leichteren  Arbeit;  4)  Überanstrengung.  Dies  ist  besonders 
wichtig,  weil  damit  das  von  FM  und  mir  angenommene  vierte 
Stadium  der  Erm.  nachgewiesen  wurde,  in  welchem  sich  wieder  erhöhte 
Reizbarkeit  des  N^^^^^systems  einstellt,  die  durch  lokale  Hyper- 
ästhesie, Irradiation  (Ausstrahlung)  der  Druckempfindungen,  starke 
Nachempfindnngen   und   hie  und  da  Schmerzempfindungen   gekenn- 
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zeiehnet  ist  (ähnliches  nahm  Binet  an,  während  Joteyko  meinte,  ge- 
ringe E.  sei  mit  Hyperästhesie,  größere  mit  Anästhesie  der  Hautnerven 
verbunden).  Aber  auch  dnrch  N.  ist  die  Grandfrage,  ob  die  £rm.  mit 
der  Zweispitzenmethode  wirklich  meßbar  ist,  nicht  gefördert  worden. 

Schlesinger  stellte  an  schwachsinnigen  Kindern  fest,  daß  nnr 
einzelne  eine  Erhöhung,  die  Mehrzahl  Konstanz,  viele  eine  Verfeine- 
rung der  Baumschwelle  zeigten. 

Prof.  C.  Bitter  in  Ellwangen  wies  an  Schülern  und  Erwachsenen 
nach,  daß  die  »Baumschwellen«  der  wirklichen  Erm.  oft  gar  nicht  ent- 
sprechen. 

Abelson  hat  neuerdings  die  Methode  wieder  verteidigt  i). 
W.  Kammel  in  Wien  gab  gute  Vorschläge  für  das  Verfahren 
und  empfiehlt  für  jeden  untersuchten  Schüler  drei  Tabellen  anzulegen, 
über  die  Versuchsumstände,  Hautstelle,  Größe  des  Druckreizes,  Zeit, 
Temperatur,  Witterung  und  dgl.,  über  den  schulärztlichen  Befand  und 
den  am  Messungstage  behandelten  Lehrstoff.  Er  findet  (mit  seinem 
Ästhesiometer,  S.  181):  1]  Der  normale  Vormittagsunterricht  ermüdet 
normale  Schüler  »nicht  übermäßig«;  2)  der  Nachmittagsunter- 
itcht  ermüdet  sehr;  8)  Turnen  hat  hohen Erm.-Wert  Auch  Schul- 
arzt Dr.  Steinhaus  (Dortmund)  hat  dieselbe  Ansicht  über  die  Erm. 
des  Vor-  und  Nachmittagsunterrichtes  (Zeitschr.  f.  Schulgs.  Pfl.  20, 1907). 
Im  übrigen  begeht  Kammel  denselben  Irrtum  wie  Griesbach:  obgleich 
er  zugibt,  daß  die  Zirkeldistanz  nicht  proportional  der  Erm.  vergrößert 
wird,  soll  doch  der  >Grad«  der  Erm.  meßbar  sein! 

Ein  besonderer  Irrtum  der  Verteidiger  dieser  Methode  ist 
noch  der,  daß  man  mit  ihr  absolute  Erm.-Maße  gewinnen  künnte,  z.  B. 
etwa  für  die  einzelnen  SchulJfächer  (also:  Bechnen  ermüdet  soundso 
viel  usw.).  Alle  solche  Messungen  ergeben  nur  relative  Erm.-Maße, 
d.h.  de  zeigen  uns,  daß  eine  Arbeit  mehr  ermüdet  als  eine  unter 
ganz  gleichen  Bedingungen  ausgeführte  andere.  Am  weitesten 
geht  in  dieser  Hinsicht  Sakaki  (Japan),  der  sogar  Maß-Formeln  zur 

Berechnung  des  Erm.-Wertes  einzelner  Fächer  aufstellt:  -^  =^  (^•^')  -  lOQ 

c 

Hier  soll  n  die  Spitzendistanz  vor,  n'  diese  nach  der  U.-Stunde  dar- 
stellen, n-n'  also  die  Erm.-Differenz,  c  ist  >=  1,6  mm  und  soll  die  höchste 
Erm.-Differenz  darstellen.  Abgesehen  von  anderen  Bedenken  muß  das 
0  als  eine  ganz  willkürliche  Zahl  betrachtet  werden. 

Alle  diese  Untersucher  haben  also  nichts  wesentlich  Neues  vor- 
gebracht und  ich  halte  die  eingeschränkte  Anerkennung  der  Methode 
aufrecht  (vgl.  S.  186  ff.),  die  ich  schon  1904  entwickelt  habe. 


1)  Intern.  Archiv  für  Schulhygiene. 
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Nachdem  ich  (ebenso  mein  Schttler  Dr.  Gineff  1899)  aus- 
gesprochen hatte,  daß  es  ganz  willkürlich  sei,  die  Raum- 
schwellenmessang  als  spezifisches  Erm.-Maß  zn  betrachten,  weil 
jede  andere  Schwellen-  nnd  Unterschiedsschwellenmessung 
der  Psychophysik  die  Erm.  anzeigen  mttsse,  habe  ich  zunächst 
dnrch  wiederholte  Versnche  an  mir  selbst  festgestellt,  daß 
die  Schwelle  für  Gehörsreize  von  der  Erm.  beeinflußt 
wird.  Da  sie  sich  noch  viel  leichter  messen  läßt  als  die 
Zweispitzenschwelle,  kann  das  Verfahren  für  Schulversuche 
empfohlen  werden.  Man  nähert  eine  tickende  Taschenuhr 
dem  äußeren  Gehörgang  (nacheinander  bei  beiden  Ohren] 
an  —  wobei  man  horizontal  der  Ohröffiiung  gegenüber  bleibt 
(senkrecht  zur  Medianebene  des  Körpers)  —  und  stellt  die 
Entfernung  vom  Ohr  fest,  bei  der  das  Ticken  zuerst  ver- 
nommen wurde.  Wichtig  ist  (1)  gleichmäßige,  langsame 
Annäherung  an  das  Ohr,  (2)  Vermeidung  aller  störenden 
Geräusche  (also  Arbeiten  im  Stillzimmer),  (3)  genaue  Distanz- 
messung, die  beim  Ohr  am  besten  vom  äußersten  Zipfel  des 
Tragus  aus  geschieht.  Besser  als  die  Taschenuhr  ist  das 
unwissentliche  Verfahren  mit  Politzers  Hörschärfemesser  (vgl. 
Bd. II,  S.369,  Fig.32).  Bei  mir  selbst  finde  ich  Erhöhung 
der  Hörschwelle  bei  mittlerer,,  aber  Verminderung  bei 
sehr  hochgradiger  Ermüdung;  die  Erm.  scheint  also  auch  fttr 
den  Gehörsnerven  (wie  für  die  Schmerznerven  nach  Vannod), 
bei  höheren  Graden  die  Sensibilität  steigern  zu  können. 
Ebenso  fand  Dr.  Baur,  daß  die  Hörschwelle  (fix  das  An- 
nähern der  Taschenuhr  höher  liegt  bei  Erm.  ^).  In  Übereinstim- 
mung damit  ist  der  Befund  Vannods,  daß  die  Druckschwelle 
mit  der  Erm.  erhöht  wird  (vgl.  S.  190).  Da  sich  nun  die 
Druckschwelle  mit  den  von  Freyschen  Beizhaarästhesio- 
metern  (vgl.  Bd.  I,  Fig.  15)  leicht  messen  läßt,  so  ist  auch 
dieses  Verfahren  ftir  Schulzwecke  zu  empfehlen. 

*)  Das  kranke  Schulkind. 
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Aach  die  Schwelle  fOr  die  Schmerzempfindang 
bat  man  zur  ErmttdangBmeBSnDg  benutzt  Als  Instrament 
dient  das  Algesiometer  (~  Schmerzmesser,  vgl.  Fig.  7  und  8), 
bei  welchem  eine  feine  Metsllapitze  (oder  Beinspitze)  aaf 
eine  bestimmte  [punktuell  genau  gleich  zn  haltende I]  Stelle 
der  Haut  gedruckt  wird,   bia  die  Vp.  Schmerz   empfindet 


Fig.  7.  Fig.  8. 

Zw«i  Algeaiometer  nach  Vannod;  Fig.  7  fllr  die  FrUfiing  der  3chinerz- 

enpBndlicIikeU  an  den  Fingern,  Fig.  8  flir  größere  Haatflächen. 


Die  Spitze  gleitet  in  einem  ROhrchen  und  druckt  gegen 
eine  Feder.  Der  Druck,  bei  welchem  Schmerz  entsteht, 
kann  (wie  hei  einer  Federwage]  auf  einer  Skala  abgelesen 
oder,  wie  bei  Vannod,  durch  Gewichte  festgestellt  werden  ■}. 
Das  Verfahren  ist  also  ebenfalls  sehr  einfach,  die  Er- 
gebnisse widersprechen  sich  aber  —  wie  ich  vermute  nur 
scheinbar.    Vannod   fand,    daß   die  Schmerzempfindlichkeit 


■)  Branchbar  sind  ancb  die  >ächm6rzborBten<  nach  von  Frey  (steife 
Borsten,  an  HOIzohen  angekittet,  wie  in  Fig.  U,  Qd.  1],  doch  maß 
ilire  Dmckatärke  auf  der  Wage  geeicht  werden. 
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bei  Erm.  nach  Schularbeit  von  Stunde  zu  Stunde  gesteigert 
(die  Schmerzschwelle  also  vertieft)  wird,  während  gleich- 
zeitig bei  denselben  Ypn.  die  Druckempfindlichkeit  herab- 
gesetzt wird  —  er  beruft  sich  auf  Weir,  Mitchell  und  Jaccoud, 
die  ähnliche  Ergebnisse  im  rein  physiologischen  Interesse 
festgestellt  hatten:  »rhyperesth6sie  douloureuse  s'associe 
souyent  k  une  anesth^sie  tactile,  plus  on  moins  marqnee« 
(Jaocoud). 

Yannods  Beobachtungen  wurden  mehrfach  nachgeprüft. 
Swift  fand  in  amerikanischen  Schulen  seine  Hauptresnltate 
bestätigt,  ebenso  Vaschide  in  Paris.  Dagegen  fand 
Binet  den  entgegengesetzten  Tatbestand,  daß  Erm.  die 
Schmerzempfindlichkeit  herabsetzt^).  Ich  sehe  darin  nicht 
etwa  einen  rätselhaften  Widerspruch  gegen  die  früher  ge- 
nannten Autoren,  vielmehr  kann  das  zu  erklären  sein  (1)  aus 
dem  Erm.-Stadium,  das  bei  Binet  ein  geringeres  gewesen  zu 
sein  scheint,  und  wir  finden  immer  wieder  in  höherem  Erm.- 
Stadium  gesteigerte  Reizbarkeit  einzelner  Sinnesnerven; 
2)  auch  aus  individuellen  Unterschieden  der  Sensibilität;  das 
bedarf  natürlich  noch  genauerer  experimenteller  Klärung. 

Ein  allgemeines  Urteil  über  die  Schwellenme- 
thoden ist  nach  den  bisherigen  Ausführungen  kaum  noch 
nötig :  keine  unter  ihnen  mißt  den  Grad  der  Erm.;  zu  empfehlen 
sind  besonders  die  technisch  einfachen,  welche  zugleich  eine 
sichere  Gewinnung  der  Messungsresultate  erlauben,  wie  die 
Messung  der  Hör-  und  Druckschwelle,  der  Akkomodations- 
breite des  Auges  und  die  Zweispitzenmethode.  Doch  sind 
die  erstgenannten  unter  diesen  praktisch  noch  zu  wenig 
erprobt 

Neben  diesen  Methoden  wird  der  Unterschiedsschwel- 
lenbestimmung unter  dem  Einfluß  der  Erm.  sachlich  wohl 
der  gleiche  Wert  zukommen  wie   den  Bestimmungen   der 

1)  Ann^e  Psychol.  Bd.  XI. 
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Reizschwelle;  doch  besitzen  wir  noch  keine  systematischen 
Anwendungen  dieser. 

Ich  wende  mich  daher  zn  der  zweiten  Grnppe  in- 
direkter Methoden,  welche  die  Verändernngen  der 
Zeitdauer  psychischer  Vorgänge  als  Maß,  richtiger  als 
psychisches  Symptom  der  Erm.  benutzen.  Sie  können 
sieh  auf  die  allgemeine  Erfahrung  stützen ,  daB  die  psychi- 
schen (und  physischen)  Vorgänge,  Tätigkeiten  beim  ermü- 
deten Menschen  langsamer,  so  zu  sagen  träger  ablaufen  als 
beim  unermttdeten.  Leider  steht  aber  auch  diese  Erschei- 
nung in  keinem  einfachen  Abhängigkeitsyerhältnis 
zum  Fortschritt  (Grade)  der  Ermüdung,  yielmehr  wissen 
wir  sicher,  daß  in  einem  gewissen  Stadium  der  Erm.  (yielleicht 
sogar  in  zwei  Stadien),  nämlich  bei  schwacher  und  bei  sehr 
großer  Erm.  Beschleunigung  der  psychischen  Tätigkeiten 
eintritt  (vgl.  die  späteren  Ausflihrungen  über  die  Stadien 
der  Erm.). 

Die  Möglichkeiten,  die  Erm.  auf  diese  Weise  zu  messen, 
sind  sehr  zahlreich,  und  die  psychische  Zeitmessung  (»Psy- 
chometrie«,  »Psychochronometrie«)  ist  technisch  sehr  gut 
ausgebildet,  es  ist  daher  zu  verwundern,  daß  dieses  Ver- 
fahren nicht  schon  viel  mehr  angewandt  worden  ist.  Als 
psychische  Zeitmaße  bieten  sich  dar:  1)  die  Veränderungen 
der  Reaktionszeit  (vgl.  Bd.  II,  S.  75fF.)  sowohl  bei  ein- 
fachen wie  bei  zusammengesetzten  Beaktionen,  unter 
denen  namentlich  die  Wahlreaktionen  zur  Erm.-Messung  ge- 
eignet zu  sein  scheinen.  2)  Die  VerlängeruDg  der  »Auf- 
merksamkeitswellen« (A.-Schwankangen).  Jede  Kon- 
zentration der  A.  auf  einen  länger  dauernden  Beiz,  ja  jede 
Vorbereitung  auf  einen  erwarteten  Beiz  zeigt  charakteristische 
Schwankungen  der  A.-Energie,  deren  Periode  sich  mit  der 
geistigen  Erm.  zu  verlängern  scheint.  3)  Die  Verlängerong  der 
Beproduktionszeiten  bei  Beproduktionsversachen  (Assoziations- 
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yersnohen)  auf  ein  zugerufenes  Wort  oder  überhaupt  einen 
dargebotenen  Beiz  (vgl.  die  genauere  Beschreibung  ihrer 
verschiedenen  Fälle,  Bd.  II,  S.  419ff.).  4]  Die  Messung  von 
Lese-  oder  Schreibzeiten  (vgl.  die  späteren  Versuche  von 
Cattell  u.  a.  über  'das  Lesen).  Diese  vier  Verfahren  dttrften 
unter  den  möglichen  die  technisch  am  leichtesten  zu  bewäl- 
tigenden sein. 

Schon  Keller  in  Winterthur  hat  die  geistige  Ermttdnng 
nach  dem  Turnen  festzustellen  gesucht,  indem  er  die  Schüler 
so  schnell  als  möglich  Wörter  lesen  lieB.  Er  fand,  daB  die 
durchschnittliche  Lesezeit  fbr  Wörter  um  13<>/o,  für  Silben 
um  16^/o  verlängert  wurde  im  Vergleich  zum  Mittel  der  Lese- 
zeit des  ausgeruhten  Schülers;  sogar  wenn  dieselben  Silben 
und  Wörter  verwendet  wurden,  ergab  sich  eine  Verlängerung 
um  90/0  (Silben)  und  10<^/o  (Wörter).  Lobsien  wandte  eben- 
falls Messung  von  Lesezeiten  als  E.-MaB  an  und  stellte  anch 
die  Zahl  der  Lesefehler  fest  (Unterr.  u.  Erm.). 

Axel  Oehrn  in  Eraepelins  Laboratorium  erwies  die 
Verlängerung  psychischer  Zeiten  unter  dem  EiofluB  der  Erm. 
(Psych.  Arb.  I)  am  Buchstabenzählen,  Aufsuchen  bestimmter 
Buchstaben  und  Eorrekturenlesen,  am  Lernen  sinnloser  Silben 
und  Ziffemreihen  und  dem  Addieren  einstelliger  Zahlen, 
am  Lesen  und  Diktatschreiben.  Er  findet:  1)  daB  g.  A. 
durch  Erm.  verlangsamt  wird;  2)  je  weniger  Übung  wir  in 
einer  g.  A.  besitzen,  desto  früher  erreichen  wir  die  Maximal- 
leistuDg  in  ihr,  desto  eher  tritt  dann  die  Erm.  ein. 

Siegfr.  Bettmann  (ebenfalls  bei  Kraepelin)  zeigte,  daB 
durch  einst ttndiges  Addieren  und  zweistündiges  Marschieren 
eine  Herabsetzung  der  geistigen  Leistungsfähigkeit  herbei- 
geführt wird,  die  sich  in  Verlängerung  aller  Reak- 
tionszeiten (Erkennungs-,  Wahl-  und  Assoziationszeiten), 
in  der  Schwächung  des  Gedächtnisses  und  Herab- 
setzung der   Obungsfähigkeit  zeigt.      Die  verglei- 
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eben  de  Messung  der  Erm.  mit  Reaktionszeiten  n4ich  geistiger 
und  körperlicher  Arbeit  zeigte:  die  geistige  Läbmnng  war 
hochgradiger  nach  körperlicher  als  nach  geistiger  Arbeit ; 
qaalitatiy  verschiedene  Wirkungen  ergaben  sich  auf  mo- 
torischem Gebiet,  indem  sich  nach  geistiger  Arbeit  Zeichen 
einer  motorischen  Lähmung,  nach  körperlicher  Zeichen 
motorischer  Erregung  fanden. 

Unter  einer  einfaehen  Reaktion  versteht  man  die  möglichst 
schnelle  Ausftlhnmg  einer  einfachen  verabredeten  Bewegung  (b.B. 
Emporschnellen  des  Fingers  von  einem  Taster,  der  zugleich  znr  elek- 
trischen Messung  der  Zeit  dient)  anf  ein  verabredetes  Signal  (daher 
je  nach  der  Art  des  Signals  als  Schall-,  Licht-,  Druck-  usw.- Reaktion 
bezeichnet).  Unter  Wahlreaktion  versteht  man  die  Komplikation  einer 
solchen  Reaktionsbewegung  durch  Einschiebung  einer  »Wahl«;  dabei 
werden  am  besten  zwei  verschiedene  Beize  (z.  B.  Schall  oder  Licht) 
gewählt  und  mit  der  Yp.  verabredet,  daß  sie  auf  den  einen  mit  der 
linken,  auf  den  anderen  mit  der  rechten  Hand  zu  reagieren  hat 

Dieses  Verfahren  empfiehlt  sich  wegen  seiner  Einfachheit,  es 
macht  jedoch  die  Verwendung  einiger  Apparate  nötig,  wie  des 
Chronoskops  (vgl.  Bd.  II,  S.482,  Fig.  24—26),  eines  oder  zweier 
Taster,  eines  Beizerteilungsapparates  und  einer  Elektrizitäts- 
quelle fllr  Schwachstrom.  Es  ist  zu  Massenversuchen  nicht 
geeignet,  und  mit  welcher  Sicherheit  die  Verlängerung  der 
Dauer  so  einfacher  psychophysischer  Akte  die  Erm.  anzeigt, 
das  harrt  noch  erst  der  Erprobung  in  der  Praxis. 

Die  Verlängerung  der  Aufmerksamkeitsperioden 
unter  dem  Einfluß  der  Erm.  hat  zuerst  W.  B.  Pills bury 
(Universität  Michigan)  als  MaB  der  Erm.  verwendet  (Attention 
Waves,  1903).  Die  Schwankungen  der  A.^)  mißt  man  (nach 
dem  Vorgang  von  Wundt,  Eckener,  Pace,  Slaughter,  Taylor, 
Wiersma  u.  a.)  mittels  der  Beobachtung  Ton  ganz  schwachen, 
der  Schwelle  naheliegenden  Beizen  oder  Beizunterschieden  z.B. 
ganz  leisen   Geräuschen,    schwachen  Lichtreizen  und  dgl. 


>)  Aufinerksamkeit  hier  wieder  dureh  A.  gekürzt 
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Man  bemerkt  bei  solchen  sohwachen  Eindrücken,  daB  sie  nicht 
kontinuierlich  wahrnehmbar  sind,  sondern  in  einer  gewissen 
Periodik  auszusetzen  scheinen,  was  man  auf  ein  periodisches 
Nachlassen  der  A.  zurttckfbhrt.  Der  Beobachter  registriert 
nun  diese  Momente  des  Aussetzens  der  Empfindung  auf  einer 
rotierenden  Trommel  mit  einem  Taster  und  die  Zeitdauer 
der  »A.-Perioden«  kann  so  gemessen  werden. 

Pillsbury  untersuchte  nun,  wie  sich  diese  A.-Perioden  bei 
Ermttdung  —  im  Unterschiede  vom  unermttdeten  Zustande  — 
verhalten ;  die  Beobachtungen  wurden  zum  Teil  an  den  feinen 
grauen  Ringen  der  »Massonschen  Scheibe«  ausgeftihrt  (vgl. 
Wundt,  Physiol.  Psychol.  m,  S.347,  6A.).  P.  woUte  drei 
Ermttdungsprobleme  behandeln:  den  Grad  der  E.  zu  ver- 
schiedenen Tageszeiten  und  seine  Abhängigkeit  von  der  vor- 
her geleisteten  Arbeit  und  dem  Individuum;  den  Gang 
der  E.,  welche  durch  die  Registrierung  der  A.-Schwankungen 
selbst  herbeigefbhrt  wird  und  seine  Abhängigkeit  von  der 
Tageszeit;  die  Veränderungen  in  der  Gesamtlänge  der 
Schwankungen  selbst  und  ihre  Abhängigkeit  von  der 
Tageszeit. 

Die  Ergebnisse  zeigen  zunächst  sehr  deutlich  den  auch 

sonst   schon  (z.  B.   durch   Rraepelins  Schüler  Dr.  Roemer) 

nachgewiesenen  Unterschied  der  typischen  Morgen-  und 

Abend-Arbeiter  (die  Vpn.  waren  P.  selbst,  Wtlrzburger 

und   amerikanische  Studenten   und   Dozenten),    indem   die 

einen  Vpn.  mehr  am   frühen   Vormittag,    die  anderen   am 

späten  Nachmittag  ermüden.  Die  Versuchsergebnisse  stimmten 

in  diesen  Punkten  mit  den  Selbstbeobachtungen  der  Vpn. 

ttberein. 

Von  Einzelheiten  sei  erwähnt,  daß  einförmige  Arbeit,  z.  B.  bloßes 
Lesen  an  einem  Vormittage  mehr  ermtidet  als  Wechsel  in  der  Arbeit 
(z.  B.  2  Standen  Lesen  und  2  Stunden  Laboratoriumsarbeit)  —  auch 
das  halte  ich  für  individuell  verschieden.  Gymnastik  (Golf-Spiep  am 
Vormittag  brachte  eine  starke  A.-£rmüdung  hervor  (i.  B.  eineÄnde- 
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rang  der  A.-Feriodik  von  4,10''  morgens  auf  1,61 "  abends ,  während 
sonst  eine  Abnahme  von  4,10"  aof  2,88"  herrschte).  Eine  Stande 
Schlaf  am  Tage  erhöhte  die  Länge  der  A.-Karye  am  Abend. 

Aach  der  Gang  der  Abend-  and  der  Morgenermfidong  war  indi- 
▼idaell  verschieden,  indem  die  Länge  der  A.-Perioden  bei  Morgen- 
arbeitem  durchweg  za-,  bei  Abendarbeitem  anfangs  za-,  später  wieder 
abnimmt  Der  allgemeine  Gang  derErm.  zeigt  sich  deutlich 
in  dem  Gang  der  A.,-Ferioden:  in  der  Zeit  der  allgemeinen  £. 
(Abends)  nehmen  die  Perioden  stark  ab ;  d.  h.  die  A.  vermag  sich  bei 
Erm.  nicht  so  lange  kontinaierlich  and  gleichmäßig  za  spannen  wie 
im  Zustand  der  Frische. 

Die  dritte  Frage  hat  rein  psychologisches  Interesse,  deshalb  sei 
nur  bemerkt,  daß  die  Gesamtlänge  der  A.-Schwankungen  eine  regel- 
mäßige tägliche  Periodizität  zeigt,  die  (nach  Sloughter  und  Bonser)  der 
periodischen  Veränderung  des  Pulses  und  Atems  parallel  geht.  Im  gan- 
zen meint  Pillsbnry,  daß  diese  A.-Schwankungen  (Erm.-Scbwankungen) 
auf  zwei  Ursachen  zurückzuführen  seien:  den  Wechsel  in  der  Energie 
der  Nervenzellen  der  Großhirnrinde  und  den  Erregungszustand  der 
Gefäßnerven. 

Der  Nachweis  von  PillBbnry  ist  wichtig,  weil  nach  meiner 
Theorie  der  Psyohophysik  der  Arbeit  (vgl  S.  28  ff.)  in  der 
Aufmerksamkeit  das  am  direktesten  bestimmbare  Maß  der 
psychischen  Energie  liegt  Es  wäre  also  besonders  wertvoll, 
eine  Methode  der  Erm.-Messang  zu  finden,  die  sich  auf  direkte 
Aufmerksamkeitsmessungen  stützt.  Leider  ist  aber  das  Ver- 
fahren P.s  für  Kinderversuche  zu  schwierig,  es  gehört  eine 
große  Übung  in  der  Selbstbeobachtung  dazu,  um  solche 
>A.-Sch wankungen«  fehlerlos  beobachten  und  zugleich  re- 
gistrieren zu  können.  Die  Methode  wird  also  wohl  immer 
auf  Untersuchungen  an  Erwachsenen  beschränkt  bleiben. 
Auf  die  praktische  Bedeutung  des  Hauptergebnisses  von  P. 
komme  ich  später  zurttck. 

Sehr  geeignet  zu  Erm.-Messungen  ist  ohne  Zweifel  auch 
die  Messung  von  Beproduktionszeiten  im  uner- 
mttdeten  und  ermüdeten  Zustande.  Doch  hat  sie  noch 
keine  systematische  Verwendung  ftlr  unsere  Zwecke  ge- 
funden. 
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Was  die  dritte  Gruppe  indirekter  Methoden  aogehti 
die  pejchische  Symptome  verwenden:  die  Veränderung  (Yer- 
sehlechterung]  der  Qualität  von  psychischen  Tätigkeiten, 
so  ist  sie  bisher  fast  nur  in  der  Form  der  sogen.  »Probe- 
arbeiten« angewandt  worden,  ich  behandle  sie  daher  bei  den 
Unterarten  der  direkten  Methode.  Hier  muß  jedoch  erwähnt 
werden,  daß  man  auch  quantitative  Veränderungen  der 
Geftthlsreaktionen  als  Symptome  der  Erm.  verwen- 
det hat. 

Norrie,  Twiss  und  Washbarn  (Am.  Joum.  1911)  stellten  den 
Einfluß  der  Erm.  auf  das  Wohlgefälligkeits-  und  Mißfal- 
ligkeitsurteil  über  Farben  fest  Ergebnis:  Das  Wohlgefallen 
an  schönen  Farben  wird  durch  g.  Erm.  vermindert,  das  Mißfallen 
an  mißfälligen  Farben  wird  gesteigert  Danach  scheint 
Erm.  nicht  einfach  die  Gefühle  abzustumpfen,  sondern  Lustgefühle  zu 
vermindeni,  die  Zugänglichkeit  für  ünlustgefühle  zu  vermehren.  Das 
entspricht  der  Erfahrung,  daß  wir  in  der  Erm.  reizbarer  und  »ärgerlichere 
werden.  Den  Vpn.  (35  Damen,  davon  31  Studentinnen)  wurden  90 
Farben  (der  Bradleyschen  Farbenreihe)  vorgelegt,  sie  hatten  den  Grad 
der  Wohlgefälligkeit  der  einzelnen  nach  7  Graden  des  Urteils  anzu- 
geben. Nach  Beendigung  des  Versuches  zeigte  man  den  Vpn.  die 
ersten  6  Farben  nochmals,  um  zu  sehen,  ob  ihr  Urteil  dasselbe  blieb; 
dabei  wurden  in  23  von  36  Fällen  die  Farben  niedriger  eingeschätzt 
als  vorher. 

Zu  den  qualitativen  Veränderungen  durch  g.  Erm.  sind 
ferner  manche  von  Eraepelins  Schülern  verwendete  Symptome 
zu  rechnen,  wie  die  steigende  Fehlerhaftigkeit  des  Rechnens, 
Bnchstabenzählens,  die  Verschlechterung  des  Lernens,  Auf- 
fassens, Erkennens  u.  a.  m. 

Eine  weitere  Gruppe  von  indirekten  Methoden  mißt  die 
Ermüdung  durch  geistige  Arbeit  mit  körperlicher  Arbeit 
oder  genauer  gesagt:  durch  die  Verminderung  der  Leistung 
der  Muskelarbeit  Die  Messungen  der  Ermüdung  mit  körper- 
licher Arbeit  fußen  sämtlich  auf  dem  Nachweis,  den  Jacques 
Loeb  (1886)  und  Mosso  (um  1890)  zuerst  erbracht  haben,  daß 
körperliche  Arbeit    bisweilen    unter    dem   Einfluß 
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geistiger  Ermtldnng  abnimmt').  Die  älteste  und  relativ 
einfaehste  Methode,  die  geistige  KrmUdnng  mit  körperlicher 
Arbeit  zu   messen,   ist  die,    daß  man  vor  and  nach  einer 


Fiff.ll. 

Du  Weilenche  DTiiamoiueter;    V\g.  9  teigt  die  H&ndinlkge,  Fig.  10 

die   innere  Konstruktion,  Fig.  11  die  AbleaeBcheibe  mit  6  Dmok- 

»nbeiehnnngen. 

g^Btigen  Arbeit  mittels  eines  Dynamometers  die  Drnck- 

>)  VgL  Angelo  Hoibo,  Über  die  G)eaet>e  der  ErmUdnog  nnd  die 
flbrigen  Schriften  Hoeios  un  ScUnß  dei  Bundes. 
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kraft  der  Hand  mißt  [vgl.  ttber  die  Terachiedenen  Formen 
des  Dynamometers  Bd.  U,  S.  342r.  nnd  unten  S.  204f.}.  Das 
Dj'namometer  empfiehlt  sich  wieder  dnrob  die  achnelle  nnd 
einfache  Haudfaabang.     Ich  habe  znerst  das  Verfahren  ana- 


j 
i 


Fig.  lä.    DfiuuQOgraph  nach  Dr.  AmohUtz  mit  selbsttStiger  Aufzeich- 
nung der  ArbeitakuTven. 

gebildet,  bei  Verwendnng  des  Dynamometere  nicht  blofi 
einmal  daa  InBtmment  znsammenziidrtlcken,  eondem  &•  bis 
lOmal,  bei  Erwachsenen  nnd  nicht  za  jungen  Kindern  sogar 
12ma],  dann  die  Bämtlichen  Zahlen  zu  notieren  nnddieSumsae 
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and  den  Gang  der  Zahlen  featzoBtellen,  das  ergibt  ge- 
naaere  HesenDgen  als  ein  einzelner  Druck.  In  dieser  Weise 
verwendet,  erlaubt  das  Dynamometer  schon  eine  ziemlich 
brauchbare  Kontrolle  der  ErmUdnug.  Mobbo  hat  gegen  das 
Dynamometer  die  kritische  Bemerkung  gemacht,  daB  es  nn- 
Kaverläasig  sein  mtlsae,  weil  an  dem  Stahlbogen  eine  zu  große 
Uoakelgrappe  arbeite.    Man  kann  beobachten,  daß  die  Vpo. 


Fig.  13.    DTiiaiDogrsph  nach  AnechUtz  mit  2  pendelDden  Oewiehten. 

das  Dynamometer  in  der  Hand  verschieben.  Das  ftthrt  Ver- 
flchiedenheiten  herbei,  indem  die  Hnakeln  auf  diese  Weise  in 
Ihrer  Arbeit  abwechseln.  Weil  diese  komplizierte  Haskel- 
gmppe  ungleich  arbeitet,  mnß  man  von  vornherein  erwarten, 
daß  man  relativ  nogenane  UeasnngazahleD  mit  dem  Dynamo- 
meter erh&lt.  Seit  Mosaos  Kritik  ist  jedoch  die  Dynamo- 
metermethode  ganz  wesentlich  verbessert  worden.  Zunächst 
bat  man  viele  nene  Formen  dieaea  Instrumentes  eingeführt 
—  so  viele,  daB  wir  nur  die  wichtigsten  betrachten  wolleo. 
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FUr  Kinder  maS  ein  kleines  Modell  mit  scbwacher  Feder 
verwendet  werden.     Früher  lernten  wir  schon  das  Dynamo- 
meter Ton  Smedley  kennen,  das  zng^leich  Dynamograph  ist, 
d.  h.  eine  graphische  Registrienmg  der  einzelnen  GrifTe  er- 
mßglioht  (TgL  Bd.  U,  Fig.  16);  sehr  zn  empfehlen  ist  das  D. 
von  Waller.    Fast  alle  neaeren  Formen  dea  Dynamometers 
saehen  die  Mängel  des  alten  zu  rerbessero:  das  Gleiten  in 
der  Hand,  die  Eotstehnng  von  SchmerzcD  beim  Druck,  die 
nnToUständige  Aosnntzang 
der  Kontraktion;  das  etwas 
zeitranbende     Zahlenable- 
sen.    Erwähnt  sei  noch  das 
Weilersche  D.  (Fig. 9— 11), 
bei  dem  eine  Registrierung 
der  Handgriffe  möglich  ist; 
das    einfachere    und    das 
größere  D.  ?.  Dr.  AnschUtz 
(Fig.  12  n.  13),  bei  beiden 
zeichnet    sich   die   Kurve 
automatisch  auf;  das  D.  fUr 
j^    j4  Zug  von  Ulmann  (Fig.  14); 

Dyauuometer  fflr  Zug  nach  Ulm&nii.  f^r  die  Messung  der  Kraft 
mit  nahezu    allen    groBen 
KSrpermnskela,  besonders  den  RQckenmnskeln,  das  D.  von 
Sargent  (Fig.  15  and  16). 

Das  Weilersche  DjuKineter  üt  eine  eigeii&rtl^  Verbindung 
der  PrinzipieD  des  Dynamo meten  nnd  dea  Ergographen  (Payehol. 
Arb.  V|.  Ea  etmOgllcbt  ein  nmmterbTOobeDea  Welterarbeiten  der 
druckenden  Hand,  die  eich  bei  der  Arbeit  fortgesetzt  schließen  nnd 
öffnen  mnß,  daa  ZnrUckfalien  dei  Qewichtea  findet  aicht  statt  nnd  die 
elnseloen  Dmckbewegnngeo  der  Hand  echrelben  sich  antomattech  a«£ 
Der  Apparat  besteht  aus  zwei  Hetallbtllaen  Ä  nnd  B  (Fig.  1(^,  die 
gegeneinander  TerBohiebliob  angebracht  sind,  und  zwar  ao,  daß  sich 
Teil  B  in  J  hineinacbieben  IllQt.  An  letzterem  sind  die  übrigen  Teile 
des  Apparates  befestigt    Die  beiden  Federn  e  nnd  d  suchen  dae  In- 
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eintnddnehieben  der  beiden  HUUen  zu  Teihindern,  indem  sie  d«bei 
ugeepuint  werden.  Die  Schere  e  bewirkt,  Atß  die  beiden  HBImh 
nur  gen&D  parallel  lueinander  bewegt  werden  kOmen,  wodniob  die 
BeuiBprncbiing  der  beiden  Federn  eine  vOllig  gleichmißige  wild. 
Während  die  kleine  Anaatzdoae  a  nar  eine  Feder  birgt,  ist  in  der 
größeren  b  aaßer  der  zweiten  Feder 
eine  Vorriohtnng  untergebntoht, 
dnreb  die  selbittStig  die  beim  Pres- 
sen infgewandte  Kraft  oder  anoh 
die  dabei  geleistete  Arbeit  anfge- 
sob rieben  werden  kann. 

Die  Fig.  10  zeigt  die  Einrich- 
tQDg,  welche  die  Übertragosg  der 
Federbewegnng  auf  einen  Apparat 
bewirkt,  der  nun  auf  eine  Hetall- 


Fig.  16. 
DTiuuiioiiieter  nach  Sargeüt 


Fig.  16. 

Dynamometer  nach  Sargent 

im  Qebraach. 


■ebeibe  Linien  nicbnet  Legt  man  anf  diese  Hetallseheibe  ein  weißes 
Papier  nsd  darttber  ein  Blaapans-  oder  Kohlepapier,  mit  der  abfUr- 
benden  Schicht  dem  weißen  zugekehrt  —  vorteilhaft  anf  diese  dann 
noeb  ein  weißes  Blatt  — ,  so  wird  beim  Darllbergteiten  des  an  dem 
Apparat  befindliehen  BSdohens  eine  feine  dunkle  Linie  entstehen,  an 
deren  Liege  dann  die  geleistete  Arbeit  abgelesen  werden  kann. 
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Der  Apparat  besitzt  femer  eine  Vorrichtung  (Fig.  11),  die  es  er- 
möglicht, in  beliebigen  Zeitabständen  hintereinaider  gemachte  Kraft- 
anstrengangen  aufzuschreiben.  Die  Metallplatte,  die  dem  Schreib- 
rädchen als  Unterlage  dient,  ist  durch  einen  Schaltmechanismus 
beweglich  eingerichtet,  und  zwar  so,  daß  sie  sich  am  Ende  jeder 
Pressung,  wenn  die  Federn  wieder  fast  vollkommen  entspannt  sind 
um  ihre  Achse  dreht  und  in  dieser  Stellung  festgehalten  wird.  Da 
das  auf  ihr  festgeklemmte  Papier  mitgefUhrt  wird,  trifft  das  B&dchen 
bei  einer  neuen  Muskelkontraktion  wieder  eine  unbeschriebene  Stelle 
des  Papiers  an.  Auf  diese  Art  ist  es  ermöglicht,  100  Einzelpressungen 
hintereinander  aufzuschreiben.  Der  ganze  Apparat  ist  durch  einen 
Deckel  h  verschließbar,  so  daß  die  Vp.,  während  sie  damit  arbeitet, 
nichts  von  den  Bewegungen  des  Schreibers  sieht 

Die  Vorbereitung  für  den  Versuch  findet  in  folgender  Weise  statt: 
Man  steckt  eines  der  beigegebenen  Diagrammblätter  auf  die  Metall- 
scheibe»  die  bedruckte  Seite  nach  oben;  darauf  legt  man  ein  zurecht- 
geschnittenes  Blaupauspapier,  die  Schichtseite  dem  Diagramm  zuge- 
kehrt Es  ist  vorteilhaft,  auf  diese  Pauspapierscheibe  noch  eine 
zweite  Diagrammscheibe  zu  legen,  und  erst  dann  die  dazu  bestimmte 
Schraube  an  die  Metallscheibe  anzuziehen;  man  verhütet  so  ein  Ver- 
schieben des  weichen  Blaupapiers.  Nachdem  man  den  Deckel  auf  den 
Apparat  aufgesteckt  hat,  stellt  man  das  Instrument  auf  den  Tisch 
beliebig  —  vielleicht  am  besten  mit  dem  Deckelteil  nach  unten. 
Dann  läßt  man  mit  der  Hand  die  beiden  Hülsen  aufeinander 
drücken.  Um  den  Apparat  für  Hände  verschiedener  Größe  brauchbar 
zu  machen,  ist  ihm  eine  Holzhülse  beigegeben,  die  man  auf  die  Metall- 
hülse einhaken  kann  (vgl.  £.  Bischoff,  Arch.  f.  d.  g.  Ps.  22). 

Für  ErmUdaDgamesBUDgen  mit  dem  Dynamometer  ist  es 
wichtig,  sich  zu  yergegenwärtigen,  wie  hoch  etwa  die  Normal- 
leistangen yerscliiedener  Menschen  im  ausgeruhten  Znstande 
sind.  Natürlich  wächst  die  Druckkraft  der  Hand  mit  dem 
Alter,  sie  zeigt  auf  allen  Altersstufen  groBe  individuelle  Ver- 
schiedenheiten; die  Knaben  sind  im  Durchschnitt  stets  den 
gleichaltrigen  Mädchen  überlegen  (und  zwar  wächst  dieser 
Unterschied  mit  zunehmendem  Alter,  insbesondere  vom  elften 
Jahre  an],  Männer  fast  immer  den  Frauen;  Übung  vermag  die 
D.-Leistung  bedeutend  zu  steigern.  Lehrreich  sind  einige 
Zusammenstellungen  in  folgendea  Tabellen,  die  wohl  keiner 
Erläuterung  bedürfen: 
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Tabelle  der  mit  dem  Alter  wachsenden  Djnamometerzahlen 

nach  A.  Gilbert. 


Alter 

Knaben 

Mädchen 

Alter 

Knaben 

Mädchen 

Jahre 

^1S 

kg 

Jahre 

kK 

kK 

6 

4,5 

4,0 

13 

13,0 

10,0 

7 

6,2 

6,0 

14 

14,1 

10,6 

8 

7,0 

6,0 

16 

18,7 

11,8 

9 

8,1 

6,0 

16 

22,0 

12,4 

10 

9,8 

7,6 

17 

26,3 

12,8 

11 

10,3 

8,0 

18 

26,3 

14,0 

12 

12,0 

8,1 

19 

27,0 

14,0 

Man  sieht,  daB  die  19jährigen  Studenten  fast  doppelt  so- 
yiel  Druckkraft  haben  wie  die  gleichaltrigen  Studentinnen. 
Für  die  Erm.-Messungen  ist  außerdem  zu  beachten,  daB  Kinder 
(namentlich  kleinere]  viel  unregelmäßigere  Kurven  liefern  als 
Erwachsene  und  zwar  sowohl  beim  Dynamometer  wie  beim 
Ergographen  (ygl.  Bd.  2,  S.  350) ,  und  daß  man  bei  vielen 
Kindern  erst  mehrere  Vorübungen  machen  muß,  um  zu  er- 
reichen, daß  sie  mit  gleichmäßigem  Druck  und  beim  Ergo- 
graphen mit  gleichmäßig  durchgezogenen  Hebungen  und  im 
vorgeschriebenen  Takt  des  Metronoms  arbeiten.  Die  Druck- 
kraft am  D.  darf  femer  keineswegs  als  der  Ausdruck  der 
Muskelkraft  des  Individuums  überhaupt  angesehen  werden, 
und  es  wäre  deshalb  vielleicht  zweckmäßig,  motorische  Erm.- 
Messungen  ftlr  mehrere  größere  Muskelsysteme  zum  Vergleich 
unter  dem  Einfluß  der  Erm.  zu  messen,  wie  in  Fig.  11.  Gilbert 
hat  auch  diese  »vertikale  Zugkraft«  (bei  der  besonders  die 
großen  Rückenmuskeln  in  Tätigkeit  treten)  in  verschiedenen 
Altersstufen  gemessen  (siehe  Tabelle  S.  210  oben). 

überraschend  ist  hier  besonders  der  Stillstand  der  Ent- 
wickelung  bei  jungen  Mädchen  schon  von  14 — 15  Jahren  an, 
während  die  Studenten  erst  mit  dem  18.  Jahre  einen  Still- 
stand zeigen. 

MeviBaan',  VorlMongan.    III.  14 
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Tabelle  der  wachsenden  yertikalen  Zagkraft  nach  A.  Gilbert. 


Alter 

Knaben 

Mädchen 

Alter 

Knaben 

Mädchen 

Jahre 

kff 

kg 

Jahr» 

kg 

kg 

6 

33,8 

26,4 

13 

94,3 

69,8 

7 

42,2 

32,2 

14 

107,1 

76,2 

8 

61,7 

36,3 

16 

130,1 

81,6 

9 

68,9 

46,8 

16 

138,4 

78,4 

10 

68,6 

44,6 

17 

168,9 

81,2 

11 

78,0 

62,2 

18 

171,9 

82,6 

12 

86,7 

68,6 

19 

171,9 

88,4 

Erschwerend  für  die  Verwendung  desD.  zur  Erm.-Mes8ung 
ist  die  Erscheinung,  daß  die  D.-Grifife  keineswegs  bei  allen 
Menschen  gleichmäßig  abnehmen,  vielmehr  gibt  es  nach 
Binet  und  Vaschide  4  Typen  der  D.-Arbeit:  (a)  kurze 
Abnahme,  dann  fast  konstant;  (b)  annähernd  konstante 
Arbeit;  (c)  ziemlich  gleichmäßige  Abnahme;  (d)  mehr  oder 
weniger  entschiedenes  Ansteigen  der  Zahlen.  Hat  man  also 
bei  mehreren  Individuen  die  Erm.  vergleichend  zu  messen, 
BO  muß  man  ihren  dynamometrischen  Arbeitstypus  kennen, 
um  nicht  den  größten  Täuschungen  zu  verfallen  i).  Man  ver- 
gleiche dazu  die  beiden  folgenden  Tabellen: 

Vier  Typen  dynamometrischer  Dauer-Arbeit  nach 

Binet  und  Vaschide. 


Typus  a 

Typus  b 

Typus  c 

Typus  d 

Erster  Griff 

23,00 

18,70 

24,12 

17,33 

Zweiter    » 

18,46 

18,60 

22,60 

17,70 

Dritter     > 

19,00 

19,20 

21,17 

18,67 

Vierter     > 

18,60 

19,40 

21,33 

18,67 

Fünfter    > 

18,20 

17,80 

19,80 

20,67 

^  Nach  neueren  Untersuchungen  scheint  sich  der  individuelle 
Arbeits typus  mit  großer  Konstanz  zu  erhalten  (und  zwar  bei  jeder 
Art  von  Arbeit),  auch  wenn  der  Arbeits effekt  durch  innere  oder 
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Der  Typus  d  findet  sich  bei  besonders  muskelkräftigen 
Individuen.  Lehrreich  ist  eine  Gegenüberstellung  von  zwei 
extrem  yerschiedenen  Typen: 

Entgegengesetzte  Typen  dynamometrischer  Dauer- 
Arbeit  nach  Binet  undVaschide. 


Nr.  des  Griffs 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

FaUender  Typus   .    . 
Steigender      »      .    . 

36 

34 
37 

39 
42 

30 
43 

29 
45 

28 
42 

25 

42 

26 
45 

26 
46 

29 
45 

Zur  Technik  der  D.- Versuche  sei  noch  bemerkt:  die  Vp.  muß 
das  Instrument  so  weit  mit  der  Hand  umgreifen,  daß  die  zweite,  nicht 
die  erste  Fingerphalanx  den  Druck  ausübt  Bei  Reihenversuchen  ist 
ein  gleichmäßiges,  vorgeschriebeues  Tempo  einzuhalten;  der  Experi- 
mentator liest  die  Zahlen  ab  und  fuhrt  Protokoll.  (Mit  Recht  bemerkt 
Markariauz,  daß  hierbei,  wie  beim  Ergographenversuch,  die  freie  Tempo- 
wahl durch  die  Vp.  nur  daun  am  Platze  ist,  wenu  es  rein  psychologische 
und  individuelle  Verhältnisse  zu  erforschen  gilt,  nicht  bei  Massenver- 
suchen  und  pädagogischen  Erm.-Messungen.)  Zu  beachten  ist,  daß  nach 
Awramoff  bei  selbstgewähltem  Tempo  die  Arbeitsleistung  erheblich 
größer  zu  sein  pflegt  als  bei  vorgeschriebenem.  Will  man  mehrere 
Versuche  nacheinander  machen,  so  genügt  eine  Pause  von  25  bis 
30  Minuten,  damit  die  Hand  wieder  so  ausgeruht  ist,  daß  man  die  An- 
faagsleistung  wieder  erreicht  (nach  Gineff  sogar  15  Minuten,  doch  ist 
das  etwas  kurz).  Waren  jedoch  —  wie  beim  Ergographen  —  die 
Muskeln  »total  ermüdet«,  so  bedarf  es  nach  Mosso  und  Maggiora  einer 
Ruhepause  von  2  Stunden,  wenn  die  Anfangsleistung  wieder  erreicht 
werden  soll.  Wenn  eine  Vp.  über  Schmerzen  klagt,  soll  man  sie 
nicht  weiter  arbeiten  lassen,  weil  Schmerzen  bei  vielen  Menschen 
hemmend  auf  die  Muskelarbeit  wirken.  Vor  dem  Versuch  ist  fest- 
zustellen die  Stimmung,  Arbeitslust,  Befinden,  vorausgegangene  Be- 
schäftigung der  Vp.,  Ernährungszustand,  letzte  Mahlzeit  und  »Personale«. 

Angewendet  zu  Erm.-Messnngen  wurde  das  Dynamometer 
TOü  Gineff,  von  mir,  Claparfede,  Ciavifere  (An.  Psychol.  VII, 
1901),  Schnyten,  Tigran  Markarianz  im  Institut  des  Leip- 
ziger Lehrerrereins.    Ich  fand,  ebenso  wie  Gineff,  wiederholt 

äußere  Ursachen  verändert  wird.  Vgl.  u.  a.  M.  A.  Maccagno,  Introdu- 
zione  experimontale  allo  studio  di  tipi  di  lavoro  mentale,  Biv.  di 
Psicol.  VIII,  1.  1922. 

14* 
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(ygl.  Hausarbeit  und  Schalarbeit  2.  Aufl.,  1914),  daß  das  D. 
in  der  beschriebenen  Weise  (mit  Reihen  von  Griffen)  ver- 
wendet, die  Erm.  schon  nach  26  Minuten  geistiger  Arbeit  (Ad- 
dieren nach  Eraepelin)  deutlich,  nach  30  Minuten  bis  1  Stunde 
sehr  deutlich  anzeigt  Markarianz  hat  sich  besonders  um 
die  Technik  und  die  Zahlenverwertung  der  D.-Methode  be- 
müht ;  er  will  sie  geradezu  als  Beispiel  der  Untersuchung  fort- 
laufender Arbeit  gebrauchen  —  mir  scheint  aber,  daß  dazu 
die  Einzelzahlen  des  D.-Yersuchs  nicht  genau  genug  sind. 
Er  führte  (1909—1910)  vier  Gruppen  von  Versuchen  aus, 
mit  dem  Dynamometer,  dem  Ergographen,  dem  Punkte- 
Tippen,  der  Taktier-  und  der  Kraepelinschen  Bechenmethode, 
doch  sind  seine  Versuche  gerade  fUr  unser  Problem  bisher 
nicht  recht  ausgenutzt  worden. 

Im  ganzen  können  wir  sagen,  daß  das  Dynamometer  trotz 
aller  an  ihm  geübten  Kritik  —  in  der  hier  vorgeschriebenen 
Weise  verwendet  —  ein  brauchbares  Verfahren  zur  sym- 
ptomatischen Eontrolle  der  Erm.  ergibt.  Genaueres  über  den 
Wert  der  Messung  der  Erm.  mit  körperlicher  Arbeit  werden  wir 
bei  der  ergographischen  Methode  kennen  lernen.  Eine  natur- 
gemäße Schranke  für  den  Wert  aller  Untersuchungen  mit 
dem  D.  liegt  darin,  daß  es  keine  kontinuierliche  Eon- 
trolle der  dauernden  Muskelarbeit  erlaubt.  Bei  einmaligem 
Handdruck  mißt  es  nur  den  momentanen  Eraftaufwand  des 
Individuums,  bei  Reihenversuchen  gibt  es  eine  diskontinuier* 
liehe  Eette .  getrennter  Eontraktionen ,  und  da  die  Pausen 
nie  ganz  gleich  sein  können,  reicht  das  D.  zur  Messung  gleich- 
mäßiger stetiger  Muskelarbeit  überhaupt  nicht  aus,  es  schaltet 
vielmehr  unkontrollierbare  Pausen  in  die  Arbeit  ein.  Nur 
bei  den  D.-Formen  nach  Weiler,  Ulimann  und  Anschütz  lassen 
sich  annähernd  kontinuierliche  Arbeitskurven  erreichen,  doch 
sind  diese  Apparate  auch  schon  Mischformen  zwischen  D.  und 
Ergograph.  Auch  diesen  Mangel  vermeidet  erst  der  Ergograph. 
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Die  Ubelstände  des  D.  hat  Hosbo  zu  yermeiden  gesneht,  indem 
er  den  Ergographen  (»Arbeitsschreiber«)  einführte.  Der 
Ergograph  ahmt  an  dem  Mensehen  den  Maskelyersach  der 
Physiologen  nach.  Bei  dem  Muskelyersnch  wird  in  der  Regel 
das  eine  Ende  eines  Tiermnskels  befestigt,  das  andere  Ende 
ist  frei  nnd  es  bewegt  einen  Heliel,  dessen  Bewegung  wir 
anf  einer  rotierenden  berußten  Trommel  aufzeichnen  kOnnen, 
oder  aber  wir  lassen  den  Muskel  an  einer  Feder  ziehen  (man 
nennt  die  beiden  Verfahrungsweisen  das  isotonische  und  das 
isometrische  Verfahren).  Der  gebräuchlichste  Ergograph  ist 
Qus  schon  bekannt  (ygl.  Bd.II,  S.  344 ff.),  ebenso  die  Mossosche 
und  die  Eraepelinsche  Armlagerung.  Seit  Mosso  sind  auch 
yon  diesem  Instrument  yiele  neue  Formen  konstruiert  worden, 
yon  denen  aber  manche  (z.  B.  die  yon  Weiler,  Lehmann  und 
Anschtttz)  mehr  zu  den  Dynamometern  gerechnet  werden 
mttssen,  weil  sie  mit  der  ganzen  Hand  arbeiten  lassen.  Die 
Verbesserungen  betreffen  hauptsächlich  yier  Punkte:  1)  Man 
sucht  den  Verlust  der  Aufzeichnung  der  Arbeit  zu  yermeiden, 
der  bei  der  Mosso-Eraepelinschen  Anordnung  notwendig  da- 
durch entsteht,  daß  die  Bogenlinie  der  Fingerbewegung  in 
eine  geradlinige  Bewegung  durch  die  graphische  Aufnahme 
übertragen  wird  (Ergograph  yon  Treyes).  2}  Man  sucht  das 
Prinzip  des  Ergographen,  nur  einen  Muskel  (an  einem 
Ende)  arbeiten  zu  lassen,  strenger  durchzufahren,  z.  B.  indem 
manche  amerikanische  Instrumente  nur  das  dritte  Fingerglied 
eines  Fingers  arbeiten  lassen.  3)  Man  sucht  eine  yon  Fall  zu  Fall 
ganz  gleichmäßige  Lagerung  und  Fesselung  des  Armes  und 
der  Hand  zu  erreichen  (so  bei  der  yon  mir  eingeführten  Form 
Fig.  17  u.  18).  4)  Man  führt  ein  pendelndes  Gewicht 
ein  (Deuchler,  Markarianz ;  AnschUtz  wählte  zwei  Gewichte, 
ygl.  Fig.  13)  oder  ein  yerschiebbares  und  dadurch  allmählich 
abnehmendes  Gewicht  (Treyes),  dadurch  wird  eine  Belastung 
des  arbeitenden  Muskels  erreicht;  zufolge  deren  bei  der  ein- 
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zeloen  Hebtmg  daa  Oewieht  gleiohn^ig  mit  znnehmender 
Eontr&ktioQ  an  Schwere  zoDimmt,  in  der  ganzen  Knrre 
aber  mit  wachsender  Erm.  des  Mnskels  das  Gewicht  ab- 
nimmt, weil  das  Pendelgewicht  um  so  leichter  zn  heben  ist, 
je  näher  es  der  äleichgewiehtalage  des  Pendels  bleibt  und 
umgekehrt;  daduroh  kann  der  Huskel  in  jedem  Aogenblick 
seine  mazunale  Arbeit  leisten.  Allein  damit  ftlhrt  man  (nach 
Schenck)  eine  neue  Komplikation  ein,  da  nnnmehr  >die  mit 
verschiedener  Belastnng  ansgefUhrten  Eontraktionen  nnter- 
einander  nicht  Tergletchbar   sind«,  weil  bei  Andemng  des 


fij^.  17.  Eijrogrmpli  mit  Torbeaserter  AnnUgeniiig. 
gehobenen  Gewichtes  c.  p.  aoch  die  Innerrationskraft  sich 
ändern  maßt).  Eine  wesentliche  VerbeBsemng  des  Erg.  liegt 
in  dem  Prinzip  Ton  Treves,  den  Finger  direkt  an  einer  Knrbel 
arbeiten  zn  lassen,  weil  dabei  nichts  von  der  Arbeit  des 
Fingers  verloren  gehen  kann;  ein  ähnliches  Prinzip  führten 
schon  Binet  und  Henri  ein,  indem  sie  die  metallene  Finger- 
blllse  an  einer  festen  Axe  rotieren  ließen'). 

Neben  dem  Oewichtsergographen  werden  nenerdin^ 
verschiedene  Formen  des  Federergographen  verwendet, 
bei  dem  der  Mnskel  eine  mehr  oder  weniger  starke  Feder 


>}  Vgl.  die   kijtiiche  Übereicbt  Über  die  ergographlscheii  ünter- 
snchnngen  in  LnoUnia  Physiologie  (dentecbe  Übera.)  Bd.  HI.  Jenm  1907. 
S)  Vgl.  U  faögne  intellectneUe,  S.  180,  Fig.  68. 
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anzoBpannen  hat.  So  ließ  Alfred  Lehmann  die  Hand 
an  einer  starken  Federwage  ziehen,  auf  deren  Zifferblatt 
die  Arbeitsleistiug  abgelesen  werden  kann  (Bd.  n,  S.  345, 
Fig.  19).  G.  Störring  konatmierte  eine  Verbindnng  von 
Einematometer  und  Federergograph,  bei  welcher  der  Unter- 
ann im  Ellbogengetenk  gebeogt  wird  [Arm  nnd  Hand  werden 
geschient)  nnd  eine  sehr  starke  Feder  zu  spannen  hat.  Je 
weniger  sich  die  Feder  strecken  läßt,  desto  mehr  nähert  sieb 
die  Arbeit  dem  isometrischen  Verfahren  (bloßer  Spannong  der 


Fig.  18.    Derselbe  Eigograph  im  Betrieb. 
Feder  ohne  weseDtlicbe  Bewegung  des  Gliedes).  Aach  Eine t 
nnd  Vascbide  yerwendeten  ein  solches  Instrament  (Fatigne 
int  S.  180). 

Für  die  Technik  des  Arbeitens  mit  dem  Erg.  Bind  folgende  Vor- 
■chrjften  in  beobMhten:  1]  Unbedingt  «i  fordern  ist,  daß  Arm  nnd 
Hand  nnd  Fingerhilbe  von  Fall  m  Fall  die  vollkommen  gleiche  Lage 
haben,  wenn  man  tiberhanpt  vergleichbare  Yerancbe  erreichen  will. 
Dieae  Fordemng  Iit  aber  nur  schwer  xa  erfUlen,  bei  den  meisten 
Formen  des  Erg.  (wie  bei  der  von  Do  Bote,  Lehmann,  Markarianz)  ist 
das  überhaupt  nicht  zu  erreichen.  Darin  Hegt  ein  erster  großer  Hangel 
der  Ergographle,  denn  wenn  die  Anlage  des  Armes,  inabesondere  aber 
die  der  FIngerhIUse  nnr  ein  wenig  anders  ist  als  In  einem  TOtaai- 
gebenden  Verinch,  ao  erhält  man  Kurven  von  ganz  veraohiedener 
HDbe,  nnd  kann  sieh  den  größten  Tänsohnngen  über  die  Veiv 
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Sndening  der  Arbeit  hiageben.  Eine  annähernd  gleiche  Anlage  ist  mit 
meinem  Apparat  (Fig.  17)  zn  erreichen,  bei  dem  jeder  einzelne 
Teil  der  FcBBelnng  nnd  der  Fingerhttlse  Maßeinteilnngen  hat,  nach  denen 
von  Fall  zn  Fall  ftlr  jede  Yp.  die  Art  der  Arm-  nnd  Fingerlage  genan 
kontrolliert  werden  kann.  2)  Der  Finger  muß  sich  gnt  vOllig  durch- 
biegen lassen,  woran  die  metallene  Fingerhülse  leicht  hindern  kann, 
sonst  nutzt  die  Vp.  die  Bengnng  nicht  recht  ans.  3)  Der  Wegverlnst 
der  graphischen  Aufnahme,  der  ebenfalls  ein  großer  Fehler  der  meisten 
Erg.  ist,  muß  vermindert  werden,  indem  man  den  Schlitten  schräg  nach 
hinten  erhöht  und  die  Schnur  ttber  eine  Zwischenrolle  führt,  der 
Finger  zieht  dann  sogleich  im  ersten  Moment  an.  4)  Für  das  Arbeiten: 
die  zu  vergleichenden  Messungen  müssen  stets  zur  selben  Tageszeit 
ausgeführt  werden.  6)  Die  körperliche  und  geistige  Yer&ssung  (Ar- 
beitswilligkeit, Stimmung  usw.)  der  Yp.  muß  vorher  kontrolliert  werden, 
ebenso  natürlich  —  wenn  man  die  Arbeit  im  Buhe-  und  Ermüdungs- 
zustand vergleicht  —  die  vorausgehende  Beschäftigung,  sodann  der 
etwaige  Genuß  von  Beizmitteln.  6)  Man  arbeitet  entweder  mit  gra- 
phischer Aufnahme  auf  der  langsam  rotierenden  Trommel,  dann 
erhält  man  Kurven  wie  Mosso  (vgl.  Bd.  n  S. 347 ff.,  Fig.  22— 24),  die 
nur  die  Kurvenhühe,  Zahl  und  Dauer  der  Hebungen  wiedergeben, 
oder  mit  schnell  rotierender,  dann  kann  man  den  Yerlauf  der 
einzelnen  Hebung  und  Senkung  genau  kontrollieren  wie  bei 
Awramoff  u.  a.  Für  unsere  Zwecke  ist  die  erste  Art  die  richtigere, 
weil  man  dabei  die  Form  der  Kurve  leicht  übersehen  kann. 
Die  Form  der  Arbeitskurve  eines  Individuums  läßt  sich  auch  nach 
der  von  mir  zuerst  eingeschlagenen  Methode  darstellen,  daß  man  den 
Finger  das  Gewicht  dauernd  im  Zustande  maximaler  Kon- 
traktion halten  läßt  (ohne  Hebungen  und  Senkungen  auszuführen). 
Der  Hebel  des  Ergographen  schreibt  dann  nur  die  Kurve  auf  und 
zwar  genau  die  individuelle  Form  der  Ermüdungskurve.  Hierbei  fallen 
zugleich  die  letzten  ganz  kleinen  Erhebungen  des  Gewichtes  fort,  die  das 
Ende  der  gewöhnlichen  Kurve  oft  schwer  bestimmbar  machen.  7)  Über 
das  Arbeitstempo  bestehen  verschiedene  Meinungen.  Für 
feinere  psychologische  Analysen  der  Arbeit  ist  das  von  der  Yp. 
selbst  gewählte  Tempo  vorzuziehen,  bei  dem  auch  am  meisten  ge- 
leistet wird  (Awramoff),  für  vergleichende  Erm.-Messungen  muß  ein 
vorgeschriebenes  Tempo  gewählt  werden,  da  sonst  die  Yersuchs- 
bedingungen  allzu  variable  werden.  Das  Tempo  ist  der  Yp.  anzupassen. 
Markarianz  fand,  daß  die  Kinder  ihr  Tempo  um  so  schneller  wählen, 
je  jünger  sie  sind  (Zur  Methodik  usw.  S.  173/74).  Nach  meinen  Er- 
fahrungen ist  es  trotzdem  besser,  das  Tempo  nicht  so  schneU  zu  wählen, 
als  dasKind.es  selbst  wünscht,  weil  sonst  zu  viele  Tempoverstöße  vor- 
kommen.   Das  Tempo  regelt  man  mit  dem  Metronom  und  nimmt  für 
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Kinder  gleichen  Alters  dasselbe  Tempo.  Mit  Beoht  bemerkt  Mar- 
karianz,  daß  das  Metronom  durch  seinen  Takt  and  den  akustischen 
Reis  auf  die  Arbeit  Einfluß  hat,  allein  wenn  dieser  Einfluß  konstant 
gehalten  wird,  macht  er  bei  Erm.-Messungen  nichts  aus.  Nach  Maggi- 
ora  leistet  der  Muskel  c.  p.  um  so  mehr,  je  langsamer  das  Arbeits- 
tempo gewählt  wird;  jedoch  ist  das  eine  Vermehrung  der  Arbeit 
durch  die  immer  zunehmenden  Pausen  und  das  Ausruhen  des  Muskels. 
Für  den  intensiv  und  gleichmäßig  arbeitenden  Muskel  gilt  das  um- 
gekehrte: der  Betrag  der  Arbeit  wird  innerhalb  gewisser  Grenzen 
mit  Beschleunigung  des  Arbeitstempos  g  r  Oße r ,  er  wächst  nach  Oseretz- 
kowsky  und  Kraepelin  von  30  zu  60  und  120  Hebungen  in  der  Minute. 
8)  Unerläßlich  ist  eine  Vorübung  der  Vpn.,  besonders  bei  Kindern  (vgl. 
Bd.  11,8. 860)  i).  9)  Bei  der  gewöhnlichen  Form  der  Erg.-Kurve  ist  die 
Messung  der  Arbeit  auszuführen,  indem  man  die  Hebungskuryen  mit 
dem  Millimetermaß  ausmißt  und  diesen  Weg  des  Fingers  multipliziert  mit 
dem  gehobenen  Gewicht;  die  Arbeit  wird  also  in  Kilogrammetem  (kgm) 
ausgedrückt  Besser  ist  es  gesondert  zu  verwerten  (1)  das  Gewicht, 
(2)  die  Hubhöhen  (den  Weg  der  Beugungen  des  Fingers),  (8)  die  Hub- 
zahl und  (4)  die  Arbeitszeit  des  ganzen  Ergogramms  (Hubzeit).  — 
10)  Zu  beachten  ist,  daß  man  um  so  größere  Arbeitsquanten  erhält, 
je  kleiner  das  Gewicht  ist  (und  umgekehrt)^.  Die  Erklärung  dieser 
Erscheinung  ist  streitig  und  kann  uns  hier  nicht  beschäftigen.  11)  Bei 
Reihenversuchen  müssen  1  bis  IV2  (nach  Maggiora  sogar  2)  Stunden 
Pause  gemacht  werden,  wenn  die  Muskeln  vollständig  erholt  sein  sollen. 
12)  Der  Gesamtbetrag  (absoluter  Betrag)  der  Muskelarbeit  wird  nicht 
eigentlich  durch  Weg  mal  Gewicht  gemessen,  so  daß  er  die  phy- 
siologische Leistungsfähigkeit  des  Muskels  darstellte,  denn  100  He- 
bungen von  Je  25  mm  Höhe  sind  nicht  physiologisch  gleich  60  Hebungen 
von  je  60  mm  Höhe  (Binet  und  Henri  und  Franz).  13)  Die  Messung 
mit  der  wenig  nachgebenden  gespannten  Feder  (isometrisches  Ver- 
fahren) ist  physiologisch  einwandfreier  für  vergleichende  Messungen 
wie  die  isotonische  mit  dem  Gewicht,  aber  fllr  pädagogische  Zwecke 
nicht  so  brauchbar,  vor  allem  wegen  der  anschaulicheren  Kurven  des 
letzteren  Verfahrens. 

Eine  wichtige  Frage  ist  nun  die,  wie  wir  uns  eigentlich 


^)  Im  übrigen  vgl.  f.  d.  Technik  der  Ergographie  die  Arbeiten  von 
Hob.  Müller,  Schenck,  Luciani,  Markarianz;  Titel  im  Ut-Verz.  am 
Schluß  dieses  Bandes. 

^  Nachgewiesen  von  Maggiora,  Ober  die  Gesetze  der  Ermüdung; 
Du  Bois-Beymond,  Archiv  f.  Physiol.  1890,  und  von  Oseretzkowsky  und 
Kraepelin,  Fsychol.  Arb.  Bd.  3. 
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die  Beeinflussung  der  Muskeltätigkeit,  z.  B.  bei  Gewichts- 
hebungen  mit  dem  Ergographen  zu  denken  haben  ?  Es  kom- 
men dabei  psjchisehe  Einflüsse  in  Betracht,  deren  physio- 
logische Parallelyorgänge  wir  noch  nicht  kennen  und  rein 
physische  Ursachen.  Die  psychischen  Mächte,  welche 
fUr  die  Beeinflussung  des  Ergogramms  in  Betracht  kom- 
men, sind  Ton  zahlreichen  Autoren  und  mir  selbst  mehrfach 
untersucht  worden.  Die  ausführlichste  Arbeit  darüber  ist  die 
von  F6r6  (travail  et  plaisir.  Paris  1904),  doch  hat  Färe  immer 
an  sich  selbst  gearbeitet. 

Nach  meinen  Beobachtungen  hat  der  Wille  im  engeren 
Sinne,  d.  h.  die  absichtliche  Anstrengung  des  Indiyiduums, 
mehr  zu  leisten,  als  es  nach  seiner  momentanen  psycholo- 
gischen Disposition  leisten  kann,  nur  einen  sehr  geringen 
Einflufi.  Hierin  stimme  ich  ttberein  mit  der  Beobachtung 
von  Eemsies,  daß  eine  Ermttdungsdepression  durch  den 
Willen  nur  in  geringem  MaBe  überwunden  werden  kann  (das- 
selbe behauptet  der  italienische  Physiologe  Luciani).  Dagegen 
fand  Edw.  E.  Streng  bei  Versuchen  mit  dem  Dynamometer, 
daB  sich  die  Muskelleistang  durch  die  der  Yp.  gegebene 
Suggestion,  mehr  leisten  zu  kOnnen  als  gewöhnlich,  und 
durch  jede  besondere  Hinlenkung  der  Aufmerksamkeit  auf 
die  Arbeit  steigern  läßt  (Psych.  Rey.  17, 1910),  und  Stör- 
ring zeigte,  daß  der  Yorbereitungsznstand  der  Yp. 
die  gleiche  Wirkung  hat,  wenn  durch  die  Art  des  Kom- 
mandos (>bald«  —  >jetzt<)  ein  muskulärer  Spannungszu- 
stand entwickelt  wird.  Von  sehr  großem  Einfluß  sind 
femer  auf  selten  des  Bewußtseins  alle  Gefühlsfaktoren. 
Vor  allem  ist  es  wichtig,  daß  das  arbeitende  Individuum 
die  nötige  Arbeitswilligkeit  besitzt,  oder  seiner  allge- 
meinen Stimmung  und  Absicht  nach  bereit  ist,  jedesmal 
die  größtmögliche  Arbeitsenergie  aufzuwenden,  wenn  man 
überhaupt  an  mehreren  Tagen  oder  Tagesstunden  vergleich- 
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bare  Ergogramme  gewinnen  will.  Die  Arbeitswilligkeit  zu 
kontrollieren  ist  schwierig.  Über  sie  yermag  nur  die 
Selbstaassage  des  Individnnms  sicheren  AnfschlnB  zu  geben. 
Der  Einfloß  der  Geftthle  auf  die  körperliche  Arbeit, 
welcher  sich  mit  den  Ermttdangsvrirkongen  kreuzen  kann, 
ist  nach  meinen  Beobachtnngen  ein  sehr  komplizierter,  zu- 
gleich kann  er  bei  Individuen  mit  starkem  Stimmungs- 
wechsel sehr  groB  werden.  Ein  mäßiger  körper- 
licher Schmerz  yermag  die  Arbeitsleistung  zu  vermehren. 
Die  Versuchsperson*  sucht  gewissermaßen  den  Schmerz 
durch  vermehrte  Anstrengung  (vielleicht  durch  Spannungs- 
empfindungen) zu  übertäuben.  Dies  gelingt  bei  hochgradigen 
Schmerzen  nicht,  diese  wirken  vielmehr  stets  lähmend  auf 
die  Innervation  der  Muskeln  (ich  habe  diese  Versuche  so  aus- 
geftihrt,  daß  federnde  Nagelklemmen  von  verschiedener  Stärke 
an  den  Nagel  des  kleinen  Fingers  angelegt  wurden).  Ebenso 
wie  es  arbeitssteigernden  Schmerz  gibt,  so  gibt  es  eine  Un- 
lust, welche  die  Arbeit  vermehrt  (und  zwar  sowohl  körper- 
liche wie  geistige)  und  die  mit  Rücksicht  auf  diese  Wirkung 
aktive  Unlust  genannt  werden  kann.  So  können  Stirn- 
mungen,  wie  Arger  und  Zorn  und  manche  Unlustreize,  wie 
Bitterstoffe,  Eältereize  und  dgl.  vorttbergehend  die  Arbeit 
vermehren.  Daneben  gibt  es  auch  eine  arbeitvermindernde 
Unlust,  die  ich  mit  Bttcksicht  auf  diese  Wirkung  passive 
Unlust  nenne.  Gewisse  Stimmungen,  insbesondere  Kummer 
und  Sorge  und  das  eigentliche  Unbehagen,  ebenso  das  körper- 
liche Sichnichtwohlftthlen  zeigen  diesen  lähmenden  Einfluß 
auf  die  Arbeit.  Auch  bei  Lustgefühlen  kann  man  aktive, 
arbeitssteigemde  und  passive,  arbeitvermindernde  oder  er- 
schlaffende Lust  unterscheiden,  doch  ist  die  Abgrenzung 
dieser  einzehien  Gtoftahlszustände  gegeneinander  noch  eine 
sehr  unsichere  (vgl.  die  Unterscheidung  von  Störring  über  Emp- 
findungslust und  Stimmungslust.  Arch.  f.  d.  ges.  Psychol.  VI,  3. 
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S.  316  ff.}.  Binet  und  Henri  wollen  onterBcheiden  zwisohen 
dem  EinflaB  relativ  indifferenter  und  sehr  gefllhlserregender 
geistiger  Arbeit,  jene  ergibt  Nachlassen,  diese  ein  yorttber- 
gehendes  Steigen,  dann  erst  Abnahme  der  Arbeit.  Auch 
die  »Anregung«  Eraepelins  kann,  soweit  sie  einen  psychi- 
schen Erregungszustand  darstellt,  als  arbeitssteigemde 
psychische  Macht  angesehen  werden. 

Merkwürdigerweise  wurde  öfter  auch  eine  Beziehung 
zwischen  ergographischer  Arbeitsleistung  und 
Intelligenz  gefunden  (vgl.  Bd.n,  S.  942ff.).  Nach  Chri- 
stopher und  Smedley  (Chicago)  ist  die  ergographische 
Arbeitsleistung  der  besser  begabten  Schtller  durchschnittlich 
größer  als  die  der  unbegabten,  und  bei  Idioten  ist  sie  oft 
bedeutend  untemormal.  Auch  der  Unterschied  in  den  ergo- 
graphischen  Leistungen  der  Geschlechter  (vgl.  S.  208  f.)  kann 
psychische  Mitursachen  haben,  doch  leisten  manche  Mädchen 
und  Studentinnen  so  viel  weniger  als  gleichalterige  männ- 
liche Ypn. ,  daß  man  eine  größere  Schwäche  der  Muskeln 
und  der  motorischen  Innervation  bei  ihnen  annehmen  muß. 

Im  übrigen  wirkt  auf  die  ergographische  Kurve  nament- 
lich die  gesamte  Disposition  des  arbeitenden  Individuums 
ein,  insbesondere  seine  körperlich  geistige  Frische  oder  Er- 
müdung,  femer  Übung  und  Gewöhnung  an  die  Yersuchs- 
umstände,  femer  die  Tageszeit,  die  Ernährung,  der  Gebrauch 
von  Reizmitteln,  unter  denen  besonders  Koffein  nach  Hacker 
arbeitssteigernden  Einfluß  hat  (vgl.  die  Arbeiten  Kraepelins 
und  seine  Schule  im  Lit  Verzeichnis  und  die  dort  genannte 
Untersuchung  von  Hacker)  u.  a.  m.  Nach  F6r6  sollen  alle 
Sinnesreize  auch  als  solche,  abgesehen  von  ihrer  Gtofilhls- 
wirkung,  auf  die  Arbeit  der  Muskehi  einwirken  und  zwar 
durchweg  in  dem  Sinne,  daß  Farbenreize,  Töne,  Geräu- 
sche, Tast-,  Temperatur-,  Geschmacks-  und  Gerachsreize 
vorübergehend   die  Arbeit  steigern,   um  dann  später   eine 
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um  BO  größere  Ermttdimg  mit  sich  zu  bringen.  Wichtig 
ist  auch  flir  die  Beurteiliing  der  Sesnltate  ergographisoher 
Messungen,  daß  Oseretzkowsky  und  Kraepelin  nach 
einstttndigem  Spaziergang  fanden,  daß  die  ergographische 
Arbeit  selbst  eine  »psychomotorische  Erregung«  herbei- 
führt, die  arbeitsvermehrend  wirkt  i). 

Der  Einfluß  der  Übung  kommt  natürlich  nur  in  Betracht: 
1)  wenn  man  verschieden  gettbte  Individuen  vergleicht;  2)  wenn  die 
Arbeit  oft  wiederholt  wird.  Er  äußert  sich  nach  Bolton  und 
Miller:  1)  in  der  »Abhärtung«  gegen  die  vielen  unbequemen  Neben- 
umstände,  wie  Druck  der  Bandage,  Muskelsehmerz  ugw. ;  2)  in  zweck- 
mäßigerer Koordination  der  beabsichtigten  und  Vermeidung  der  un- 
beabsichtigten (Neben-)  Bewegungen;  3)  in  besserer  Einhaltung  des 
Rhythmus;  4)  in  einer  relativ  geringen  Zunahme  der  Ausdauer  selbst, 
besonders  derjenigen  der  motorischen  Nervenzentren. 

Was  die  Kritik  der  ergographischen  Erm.-Messnng  betrifift, 
so  muß  man  unterscheiden  die  Mängel  ihrer  technischen  Seite 
und  die  ans  dem  psychischen  Verhalten  der  Vpn.  hervor- 
gehenden. 1)  Die  hauptsächlichsten  technischen  Mängel 
gehen  ohne  weiteres  aus  dem  hervor,  was  ich  vorhin  (S.  215) 
unter  Nr.  1  bis  3  ttber  die  Technik  der  Erm.-Messung  sagte. 
Zu  ihnen  kommt  noch  2)  die  ganz  bedeutende  Zerrung, 
die  das  schwere  Qewicht  (5  kg  beim  Erwachsenen)  an  den 
elastischen  Massen  der  Haut,  der  Sehnen  (besonders  der 
Fingersehnen]  und  Muskeln  hervorbringt,  wenn  die  gewöhn- 
liche Anordnung  mit  hängendem  Qewicht  gewählt  wird 
(Mosso,  Kraepelin  u.  a.).    Diese  Zerrung  steigert  sich  gegen 


^)  Oseretzkowsky  u.  Kraepelin,  Über  die  Beeinflussung  der  Muskel- 
leistung  durch  verschiedene  Arbeitsbedingungen.  Kraepelins  Psychol. 
Arbeiten,  III.  1901.  S.  587  ff.  Nach  Boltons  Versuchen  (Psych.  Bev.7, 
1902  und  Psych.  Arb.  4,  1902)  nahm  hingegen  die  Arbeit  nach  zwei- 
stfindigem  Spaziergang  ab,  und  Smedley  (Chicago)  fand  nach  40  Min. 
Klassenexerzieren  im  Gymnasium  geringe  Abnahme  der  ergographischen 
Arbeit  bei  den  kräftigen,  sehr  große  bei  schwächeren  Schülern. 
Größere  Arbeitsleistung  muskulärer  Art  bringt  also  wohl  die  psy- 
chomotorische Erregung  wieder  zum  Verschwinden. 
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den  ScUuB  des  Versuches,  wenn  die  Kontraktionsenergie 
des  Muskels  nachläßt,  so  bedeutend,  dafi  die  Kurve  dadurch 
bis  1  cm  und  mehr  erhöht  werden  kann.  Dies  wird  ver* 
mieden  bei  den  Anordnungen  nach  Treves,  Binet  und  Yaschide. 
3)  Sehr  störend  ist  auch  der  heftige  Rückschlag  des  sich 
streckenden  Fingers,  und  es  ist  ein  Fehler,  dafi  der  Finger 
dabei  so  zu  sagen  die  Wahl  hat,  das  Qewicht  einfach  fallen 
zu  lassen  oder  einen  Oegenzug  auszuüben;  beides  bedingt 
natürlich  ein  ganz  verschiedenes  Verhalten  des  Muskels. 
Das  wird  vermieden  bei  den  Pendelgewichten,  bei  denen  die 
Belastung  des  Muskels  mit  zunehmender  Kontraktion  kon- 
tinuierlich steigt  und  mit  abnehmender  kontinuierlich  abnimmt; 
doch  stellt  sich  bei  diesen  wieder  leicht  der  große  Fehler  einer 
Schleuderung  (mehr  oder  minder  starken  Eigenbewegung)  des 
Gewichtes  ein.  4]  Es  ist  sicher,  daß  das  eigentliche  Prinzip  des 
Erg.,  nur  einen  Muskel  arbeiten  zu  lassen,  gar  nicht  verwirk- 
licht wird,  es  arbeiten  stets  mehrere  Muskeln  zusammen,  die 
auch  in  verschiedener  Weise  ermüdet  werden  (Rob.  Müller,  Über 
Mossos  Erg.  Philos.  Studien  17.  1901).  Manche  andere  rein 
technische  Mängel  erwähne  ich  nicht,  weil  sie  für  unsere 
Versuche  nicht  in  Betracht  kommen.  Erwähnt  sei  noch  5], 
daß  der  Schluß  des  Ergogrammes  oft  schwer  genau  fest- 
stellbar ist,  vielleicht  empfiehlt  sich  daher  bei  Massen  ver- 
suchen eine  Beschränkung  auf  die  ersten  25  Hebungen,  die 
nach  R  Block  zur  Messung  der  Ermüdung  ausreichend  zu 
sein  scheinen.  Endlich  6)  die  Ermüdung  breitet  sich  auf 
weitere  Muskelgrnppen  als  die  arbeitenden  aus,  bis  zum 
Schulterblatt,  ja  bis  auf  den  Rumpf  und  die  Beine  (Hoch 
und  Kraepelin,  Rob.  Müller). 

Dazu  kommen  aber  die  viel  schwereren  Mängel  der  sub- 
jektiven  Seite  des  Ergograph-Versuches  bei  der  Messung 
geistiger  Ermüdung.  Von  ihnen  seien  nur  erwähnt:  1)  Daß 
die  geistige  Arbeit   bei  manchen  Individuen   einen  (gemüt- 
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liehen  oder  aneh  rein  sensorisehen]  Erregungszustand 
bewirkt,  der  eine  Vermehrung  der  körperlichen  Arbeit 
hervorruft.  Schon  Mosso  fand,  daß  bei  manchen  Men- 
schen nach  einer  Stunde  geistiger  Arbeit  das  Ergogramm 
eine  grOBere  Leistung  zeigte.  Allerdings  wird  auch  bei 
diesen  Individuen  —  wie  auch  Mosso  wuBte  —  nach  län- 
gerer geistiger  Arbeit  die  Muskelleistung  vermindert,  aber 
die  Erm.-Messung  mit  dem  Erg.  wird  durch  diese  Tatsache  für 
geringere  Erm.-Qrade  unzuverlässig  1].  So  £uid  Bolton,  daß 
eine  Yp.  nach  zweistündiger  geistiger  Arbeit  mehr  leistete 
als  vorher,  und  Keller,  daß  nach  zweiundeinhalbsttlndigem 
Vormittagsunterricht  50%  niehr  gearbeitet  wurde.  2)  Das 
Einhalten  des  Arbeitstaktes  macht  vielen  Vpn.  Schwierigkeit; 
bei  jüngeren  Kindern  erreichte  ich  es  immer  nur  annähernd, 
bei  manchen  gar  nicht;  sie  arbeiten  in  einem  beliebigen 
Tempo,  ohne  auf  das  Metronom  achten  zu  können.  Auch 
R.  Block  (im  Leipziger  Lehrerverein)  hatte  damit  Schwierig- 
keiten bei  seinen  zehn  Knaben  aus  dem  4.,  6.  und  8.  Schul- 
jahr. Dadurch  stellen  sich  aber  unkontrollierbare  kleine 
Ruhepausen  in  der  Arbeit  ein  und  ihre  Qleichmäßigkeit  wird 
illusorisch.  3)  Die  Arbeitsleistung  des  Ergogramms  wird  noch 
von  manchen  anderen  Faktoren  beeinflußt  außer  der  Erm.  (vgl. 
S.  217  f),  sie  bildet  also  keinen  einfachen  Ausdruck  ftlr  diese; 
damit  hängt  a)  zusammen,  daß  beim  Ergographen  wie  beim 
Dynamometer  die  Abhängigkeit  der  Arbeitsleistung  von  der 
faktischen  Ermüdung  nicht  bekannt  ist  und  daß  die  letztere 
b)  sicher  nicht  einfach  der  Ermüdung  proportional  verän- 


1)  Es  ist  mir  ganz  unyerständlicb,  wie  B.  Block  meine  Ansicht 
dahin  mißverstehen  kann,  daß  ich  den  Zusammenhang  zwieehen  gei- 
stiger and  körperlicher  Erm.  gänzlich  leugnete!  Ich  habe  diesen  Zu- 
sammenhang niemals  geleugnet ,  vielmehr  folgt  aus  meinem  (schon  in 
der  1.  Auflage  da.  Yorles.)  aufgestellten  Begriff  der  geistigen  Arbeit 
dieser  Zusammenhang  mit  Notwendigkeit  (vgl.  B.  Block,  Unters.  S.167). 
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dert  wird.  Es  ist  eine  unbegründet  optimistiBche  Beurteilung 
des  Ergographen  durch  Block,  wenn  er  meint,  daB  er  »eine 
vom  jeweiligen  Erm.-Zustande  derVp.  abhängige  Ergographen- 
form«  erreicht  habe  —  woher  kannte  er  denn  den  wirklichen 
Ermttdungszustand  seiner  Vpn.?  Für  allzu  pessimistisch 
halte  ich  aber  die  Kritik ,  welche  Bob.  Müller  und  einige 
amerikanische  Psychologen  ausgesprochen  haben,  insbeson- 
dere Bolton,  Miller,  EUis  und  Shipe  und  Thomdike;  diese 
beachten  nicht  die  vielen  Vorsichtsmaßregeln  und  Verbesse- 
rungen, die  am  Ergographen  mOglich  sind. 

Gegenüber  allen  diesen  kritischen  Bedenken  dürfen  aber 
auch  die  Vorzüge,  die  relative  Brauchbarkeit  des  Ergo- 
graphen zu  Erm.-Messungen  nicht  übersehen  werden.  Innerhalb 
der  hier  durch  unsere  Kritik  festgestellten  Grenzen  ist  der 
Ergograph  ein  brauchbarer  Apparat  zum  Nachweis  des 
Voi'handenseins  der  Erm.  (wenn  auch  nicht  der  genauen  Be- 
stimmung ihres  Grades),  femer  zum  Nachweis  ihres  Ganges ; 
und  selbst  Erscheinungen  wie  diese,  daß  der  Ergograph  bei 
manchen  Individuen  und  nach  manchen  Arbeiten  einen  psy- 
chischen Erregungszustand  anzeigt,  der  eine  körperliche 
Mehrleistung  bedingt,  sind  pädagogisch  wichtig,  denn  mit 
solchen  sekundären  Wirkungen  geistiger  Arbeit  hat  der 
Pädagoge  zu  rechnen.  Auch  die  individuelle  Form  der 
Arbeitskurve,  die  verschiedene  Fähigkeit  der  Individuen, 
überhaupt  ein  gleichmäßiges  Ergogramm  zustande  zu  bringen, 
die  Unterschiede  des  Alters  und  der  Geschlechter  in  der 
ergographischen  Leistung,  endlich  die  hohen  Grade  der  Ab- 
nahme der  Muskelarbeit  nach  manchen  Unterrichtsstunden, 
die  wir  sogleich  noch  näher  kennen  lernen  werden,  sind 
pädagogisch  wichtige  Nachweise.  Wir  können  daher  sagen, 
daß  der  Ergograph  von  allen  den  Apparaten,  die  wir  bis 
jetzt  haben,  um  die  Herabsetzung  körperlicher  Arbeit  unter 
dem  Einfluß  der  Erm.  zu  messen,  der  handlichste  und  relativ 
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znyerläBBigBte  und  ergebnlBreichste  ist,  obgleich  die  ReBul- 
tate,  die  man  mit  ihm  erhält,  den  allgemeinen  Mangel  aller 
indirekten  Methoden  teilen,  indem  der  Ergograph  wohl  ein 
objektiveBSymptom  geistiger  Erm.  gibt:  die  Herabsetzung 
der  Muskelarbeit,  aber  keine  Messung  des  Ermttdungs- 
grades.  Über  die  einzelnen  ergographischen  Untersu- 
chungen und  ihre  pädagogischen  Ergebnisse  berichte  ich  in 
kurzer  Zusammenfassung. 

Mo 8  80  hat  schon  die  Haupttateacben  nachgewiesen.  Er  stellte 
fest,  daß  geistige  Arbeit  verschiedener  Art  (akademische  Vorlesungen) 
körperliche  Erm.  erzeugt,  daß  diese  dem  Grade  nach  individuell  erheb- 
lich verschieden  isti  daß  manche  Individuen  zunächst  eine  Steigerung, 
erst  nach  mehrstündiger  Arbeit  eine  Verminderung  der  Muskelarbeit 
zeigen  u.  a.  m.,  das  mehr  von  physiologischem  Interesse  ist.  Aus 
seinen  eigenen  Versuchen  mit  dem  Ergographen  entnahm  Mosso :  1)  Es 
gibt  für  jeden  Menschen  eine  spezifische  Form  des  Erm.- 
Ganges  (also  keinen  allgemeinen  und  konstanten  Typus  der  Erm.- 
Kurve),  die  unter  normalen  Bedingungen  seiner  Arbeit  und  bei  einem 
bestimmten  Gewicht  und  Hebungsrhythmus  immer  wiederkehrt  und 
daher  seine  persönliche  Erm.-Eurve  genannt  werden  kaim. 
2)  Solcher  persönlicher  Kurven  gibt  es  3:  die  (häufigste)  konvexe,  die 
seltenere  konkave  und  die  geradlinige  (vgl.  Bd. II  S.  347  ff.).  3)  Voraus- 
gehende körperliche  und  geistige  Arbeit  setzen  die  Muskeltätigkeit  bei 
jedem  Menschen  herab,  doch  tritt  das  bei  einigen  Individuen  relativ 
schnell  ein,  bei  anderen  erst  nachdem  die  Muskelarbeit  eine  vorüber- 
gehende Steigerung  erfahren  hatte. 

Mossos  Schüler  Maggiora  fügte  hinzu:  1)  Es  gibt  für  jeden  Men- 
schen ein  bestimmtes  Gewicht,  mit  dem  man  die  höchste  Arbeitsleistung 
erzielt;  mit  zu  geringen  Gewichten  kann  man  keine  Erm.-Kurve  er- 
zengen. 2)  Je  langsamer  der  Arbeitsrhythmus  ist,  desto  mehr  Arbeit 
kann  geleistet  werden.  Für  ein  bestimmtes  Gewicht  läßt  sich  ein 
Rhythmus  finden,  bei  dem  lange  Zeit  ohne  Erm.  fortgearbeitet  werden 
kann.  3)  Die  Arbeit,  die  ein  schon  ermüdeter  Muskel  leistet,  ist  für 
ihn  viel  schädlicher  als  eine  größere  Arbeitsleistung,  die  unter  nor- 
malen Bedingungen  ausgeführt  wird  (vgl.  Luciani,  a.  a.  0.  S.  67). 

Lombard  und  Gineff  und  ich  fanden,  daß  sich  die  gewöhnliche 
Erm.-Kurve  manchmal  —  ohne  erkennbare  Ursache  —  in  einer  stun- 
denlang dauernden  Arbeit  mit  verminderter  Hubhöhe  fortsetzen  kann; 
wahrscheinlich  wird  dabei  die  >ReBtitution«  der  verbrauchten  Stoffe 
durch  den  Blutstrom  vollständig  wieder  ersetzt,  wie  beim  Herzmuskel 
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und  den  Atemmoskeln.  Kraepelin  meinte,  daß  »in  der  ergographi- 
sehen  Eurre  die  Höhe  der  Erhebungen  der  Ausdmck  der  Moskel- 
ermüdong,  ihre  Zahl  dagegen  der  Aosdruck  der  psychischen  Erm. 
ist« ;  doch  scheint  das  nur  mit  mancherlei  Einschränkungen  zuzutreffen. 
Zaccaria  Treves  (Schüler  Mossos  in  Turin)  hat  die  genauesten 


Fig.  19.    Ergograph  nach  Treues. 

ergographischen  Untersuchungen  an  Tieren  und  Menschen  ausgeführt 
seit  18d8).  Er  fand  (dasselbe  zeigten  unabhängig  von  Tr.  Gineff  und 
ich),  daß  der  Muskel  keineswegs  »total  ermüdet«  ist,  wenn  er  mit 
einem  bestimmten  Gewicht  nicht  mehr  arbeiten  kann ;  schiebt  man 
dann  ein  leichteres  unter,  so  arbeitet  er  nochmals  bis  zum  Aufhören 
und  so  fort,  bis  sich  ein  Gewicht  herstellen  last,  mit  dem  er  nun  so- 
zusagen unendlich  lange  weiter  arbeiten  kani^;  es  stellt  sich  die  »Phase 
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der  konstanten  Arbeit«  ein.  DaB  znent  verwendete  Gewicht  nennt 
Tr.  das  initiale,  dasjenige,  bei  dem  die  konstante  Arbeitsknrve  er- 
reicht wird,  das  terminale.  £r  führte  sodann  das  Arbeiten  mit 
Yermindemng  des  Gewichtes  ein,  bei  welchem  das  Gewicht  so  gewählt 
werden  kann,  daß  der  Muskel  in  jedem  Stadium  der  Erm.  seine 
maximale  Arbeit  leisten  kann  (vgl.  Fig.  19).  Das  gewöhnliche  Ergo- 
gramm  ist  daher  nach  T.  gar  kein  Ausdruck  des  wirklichen  Ver- 
laufes  der  Erm.  im  Muskel,  weil  es  (1)  durch  eine  Überbelastung  des 
Muskels  zu  früh  das  Absinken  der  Leistung  herbeiflihrt  und  weil  (2) 
das  Gefühl  des  Widerstandes  gegen  die  Arbeit  bei  beginnender  Erm. 
ebenfalls  eine  zu  frühe  Abnahme  der  Arbeit  veranlaßt,  denn  dieses 
vermindert  die  Kraft  der  motorischen  Innervation.  Innerhalb  der  ge- 
wöhnlichen Erm.-Eurve  steckt  nach  Tr.  auch  das  von  ihm  angenom- 
mene >wahre  Ergogramm«,  es  ist  derjenige  Teil,  in  welchem  das 
Gewicht  genau  der  Leistungsfiihigkeit  des  Muskels  entspricht  und 
noch  keine  Überbelastung  herbeiführt.  Auch  nachTr.  hat  der  Wille 
keinen  wesentlichen  Anteil  an  der  Form  des  Ergographen  (wie  nach 
meinen  Versuchen),  wohl  aber  das  Befinden  und  die  Übung  (das 
Training)  der  Vp.  Hunger  vermindert  die  Erhebungshohe  des  An- 
fangsgewichtes nicht  merklich,  wohl  aber  sinkt  die  Kurve  bedeutend 
schneller  ab.  Durch  Übung  nimmt  das  maximale  Gewicht,  mit  dem 
überhaupt  eine  Arbeitskurve  geleistet  werden  kann,  nicht  viel  zu, 
wohl  aber  das  terminale  Maximalgewicht,  also  das,  bei  dem  sich  das 
konstante  Arbeiten  ohne  Erm.  einstellt  Beginnt  man  die  Arbeit  mit 
diesem  terminalen  Gewicht,  so  kann  die  Yp.  sozusagen  unendlich 
lange  arbeiten,  eine  absinkende  Erm. -Kurve  stellt  sich  überhaupt  nicht 
ein  (man  erhält  also  einfach  eine  geradlinige  Arbeitskurve].  Die 
Theorie  des  Ergogramms  bildeten  weiter:  Schenck,  Rob.  Müller, 
MossoB  Schüler  Maggiora  und  Treves;  Frl.  J.  Joteyko  (Brüssel) 
bildete  die  mathematische  Form  der  ergographischen  Kurve  aus  (Lois 
de  TErgographe).  Kemsies  stellte  die  Tageskurve  des  Ergographs 
bei  Berliner  Volksschttlem  fest  und  fand,  daß  die  Ergographleistnng 
in  der  dritten  und  vierten  Schulstunde  abnimmt  B.  Block  prüfte 
dasselbe  bei  Leipziger  Volksschulkindem,  fand  aber  keinen  entspre- 
chenden Gang  der  Leistung;  bei  zehn  Knaben  wurde  das  Ergogramm 
aufgenommen  um  8.60  Uhr  während  der  Frühstückspause,  dann  wieder 
um  11  und  bei  einigen  SchtUem  um  12  Uhr.  Ergebnis:  »Unter  den 
109  Keihen,  die  am  Vormittag  geschrieben  sind,  fällt  die  Leistung 
66mal,  44 mal  dagegen  ist  sie  um  11  Uhr  hüher  als  um  9.  In  69 
von  100  Fällen  ist  also  eine  Verringerung  der  Leistung  zu  beachten, 
in  41  V.  H.  eine  Erhöhung«  —  das  spricht  wiederum  nicht  zugunsten 
der  Erm.-MessuDg  mit  dem  Ergographen  (Block  a.  a.  0.  S.  174  u.  176). 
Block  stellte  femer  die  Wochcn-arbcits- und  ErmUdaogskurve  seiner 
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Schüler  fest,  danach  haben  vielleicht  Montag,  Dienstag  und  Donners- 
tag die  grüßte  ArbeitBleistung.  Auch  Kern  sie  8  fand  Montag  nnd 
Dienstag  die  hüchste  Leistung  und  erklärt  das  aus  der  erholenden 
Wirkung  des  Sonntags. 

Tabelle  der  Wochentagsergogramme  nach  Block. 


Montag 

Dienstag 

Mittwoch  Donnerst. 

Freitag 

Sonnab. 

9  Uhr 
llühr 

69 
67 

65 
66 

63 
63 

64 
59 

Ö7 
62 

68 
68 

Auch  dieser  Nachweis  macht  nicht  den  Eindruck  großer  Zuver- 
lässigkeit; woher  kommen  z.  B.  die  großen  Zahlen  am  Sonnabend? 
A.  Zieler,  (Lehrer  in  Ltitzen)  ging  ähnlichen  Erscheinungen  nach  in 
»einer  einfachen  Volksschule  auf  dem  Lande« ^].  Er  verwendet,  wie 
Block,  leider  den  sehr  wenig  zuverlässigen  Ergograph  von  Du  Uois 
(bei  diesem  ist  die  Handanlage  von  Fall  zu  Fall  nicht  genau  kontrol- 
lierbar), die  Einderzahl,  vier,  war  zu  gering  (Alter  10  Jahre).  Er 
nahm  die  Ergogramme  auf  um  8  Uhr  vor  Beginn  des  Unterrichtes 
und  um  9  Uhr  in  der  Frühstückspause,  femer  um  12  Uhr  nach  Schluß 
des  Vormittagsunterrichtes  und  um  1  und  2  Uhr  nachmittags.  Er 
findet  im  ganzen  eine  deutliche  Steigerung  der  Arbeitsleistung  von 
8  auf  9  und  wieder  von  9  auf  12  Uhr!  Nachmittags  um  1  Uhr  (nach 
der  zu  kurzen  Mittagspause)  sank  dagegen  die  ergographische  Arbeit. 
Um  2  Uhr  steigt  die  Leistung  wieder!  Das  erklärt  Z.  aus  der  Wir- 
kung der  nun  beendeten  Verdauung  (also  des  Mittagessens)  auf  die 
Muskelarbeit.  Berechnete  er  nur  die  Zahlen,  die  an  Nachmittagen  mit 
Schulunterricht  gewonnen  wurden,  so  ergab  sich,  daß  der  Nachmittags- 
unterricht (eine  Stunde)  die  ergographische  Arbeit  um  durchschnitt- 
lich 26  o/o  herabsetzt.  Das  stimmt  zu  dem  Nachweis  von  Friedrich 
in  WUrzburg,  der  nach  zweistündigem  Nachmittagsunterrichte  (mit 
anderer  Methode)  bedeutende  Zunahme  der  Fehlermittel  und  Fehler- 
prozente fand  2).  Dem  entsprach  es,  wenn  bei  Zielers  Kindern  an 
schulfreien  Nachmittagen  die  Arbeitsleistung  zunahm.  Die  Wochen- 
kurve der  Arbeit  gibt  bei  Z.  kein  so  klares  Bild  wie  bei  Eemsies, 
er  findet  sogar  Montags  Verminderung  der  Arbeit,  was  er  auf 
Übungsverlust  und  Antriebsverlust  zurückführt.  Im  einzelnen  sei 
nach  Z.  noch  hervorgehoben :  Der  Vormittag  ist  geeigneter  fUr  Schul- 
arbeit als  der  Nachmittag;  zu  Anfang  des  Unterrichtstages  ist  die 
Leistung  am  schlechtesten,  am  Schluß  des  Vormittagsunterrichtes  am 
besten  (!),  woraus  hervorgeht,  daß  diese  Schüler  vormittags  nicht 

«)  A.  Zieler,  Wie  verändern  sich  usw.  P.  Ps.  Arb.  Bd.  II.  1911. 
2j  Friedrich,  Untersuchungen  usw.    Zeitschr.  f.  Psychol.  13. 
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ermüdet  werden.  Die  Mittagspause  von  1  Stunde  ist  zu  kurz.  Die 
Mittwocbsleistang  ist  die  beste.  Das  Vierteljahr  von  14  Schul  wochen 
ist  unzweckmäßig,  12  Schulwochen  sind  höchstens  zulässig.  Die  Wit- 
terungsverhältnisse  (Barometer)  beeinflussen  die  Leistungen  der  Kinder. 

Kemsies  bestimmte  (wie  später  genauer  erwähnt  wird)  die  Tages- 
und Woehenkurve  seiner  Berliner  Schüler  mit  dem  Ergographen. 

Bobert  Keller  in  Winterthur  wies  mit  dem  Ergographen  eine 
permanente,  d.  h.  über  das  ganze  Schulsemester  fortschreitende  Er- 
müdung nach  —  etwas  ähnliches  scheint  also  auch  Zieler  gefunden  zu 
haben.  Doch  ist  dieser  wichtige  Nachweis  noch  nicht  an  größeren 
Schülerzahlen  geführt  worden.  Keller  ließ  einen  Schüler  ein  Se- 
mester hindurch  Ergographenarbeit  machen  und  stellte  einen  ständig 
fortschreitenden  Rückgang  der  Muskelarbelt  fest,  der  erst  durch  die 
Ferien  wieder  ausgeglichen  wurde. 

Keller  wnrde  durch Mossos  Schrift  über  die  Erm.  angeregt, 
die  ergographische  Erm.-MesBung  auf  Schulfragen  anzuwenden 
(Biol.  Zentr.-Bl.  1894).  Er  hatte  die  Absicht,  mittels  des  Erg. 
»ein  objektives  Maß  für  die  Erm.  dnrcU  die  Schaltätigkeit  zu  ge- 
winnen, ja  vielleicht  auf  experimentellem  Wege  zu  bestimmen, 
in  welcher  Gruppierung  die  verschiedenen  Disziplinen  die 
geringste  Erm.  verursachen«.  Er  benutzte  den  Mossoschen 
Ergographen  und  maß  zunächst  fortlaufend  die  Erm.  während 
eines  ganzen  Schulsemesters  an  einem  »recht  gut  beanlagten, 
nicht  sehr  kräftigen«  Schüler  von  14  Jahren.  Als  Erm.-Arbeit 
diente  »möglichst  schnelles  Lesen  deutscher  Wörter  in  Antiqua 
gedruckt«  (nach  Cattell:  vgl.  die  späteren  Leseversuche  in 
Vorlesung  17),  das  Gewicht  betrug  nur  2  kg;  Metronomtakt-»  1. 

Der  Verlauf  eines  Versuches  war  der:  (1)  Ergographische  Arbeit  im 
unermUdeten  Zustande.  (2)  Möglichst  rasches  Lesen  von  Wörtern  (bis 
zu  1386  aus  einem  geschichtlichen  Lesebuch,  8roal  nacheinander. 
3)  Erm.-Messung  mit  dem  Ergographen.  (4)  »Kurze«  Pause,  dann  neue 
Lesearbeit.  (6)  Dritte  ergographische  Messung.  (6)  Wiederum  Lesen. 
(7)  Wiederum  ergographische  Messung.  (8)  »Fast  ViStündige  Pause«,  die 
mit  Spazierengehen  ausgefüllt  wird.  (9)  Wiederum  ergographische  Messung. 

Das  Ergebnis  war:  Dnrch  die  Lesearbeit  nimmt  zu- 
nächst die  Muskelleistung  zu,  und  zwar  fortgesetzt  bis  zur 
dritten  ergographischen  Messung  einschließlich,  wo  sie  fast 
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daB  Doppelte  der  Anfangsleistang  erreicht  (!).  Keller  selbst 
folgert  daraus,  daß  die  geistige  Arbeit  »erregend«,  nicht 
ermüdend  gewirkt  hat.  Erst  nach  dem  »erholenden«  Spazier- 
gang tritt  erhebliche  Verminderung  der  ergographischen 
Arbeit  ein!  Das  ist  die  sehr  bezeichnende,  von  mir  selbst 
oft  gefundene  Tatsache,  daß  Hinzukommen  körperlicher 
Arbeit  —  denn  das  ist  der  Spaziergang  —  zu  geistiger,  eine 
erhebliche  Erm.  verursacht.  Weitere  Versuche  Kellers  ergaben 
noch:  1)  Die  kurzen  Pansen  des  Schulunterrichtes  genügen 
nicht,  um  eine  Erholung  herbeizuführen.  2)  Nach  dem  Hittag- 
essen erhöht  sich  vorübergehend  die  ergographische  Arbeit. 

3)  Wie  wir  sahen,  wirkt  geistige  Arbeit  zunächst  anregend ; 
erst,  wenn  über  diese  Phase  hinaus  weiter  gearbeitet  wird, 
bewirkt  geistige   Arbeit  Herabsetzung   der  Mnskelleistung. 

4)  Die  dann  eintretende  Erm.  wirkt  noch  stundenlang  während 
der  Ruhe  nach.  6)  Kontinuierliche  geistige  Arbeit  führt  den 
Erm.-Zustand  viel  schneller  herbei  als  durch  kurze  Pausen 
unterbrochene  gleich  lange  Arbeit.  6)  Singen  und  Turnen 
sind  keine  Erholungsfächer,  sondern  vermehren  bedeutend 
die  Erm.  7)  Die  Erm.  eines  Schülers  kann  das  ganze  Semester 
hindurch  fortschreiten  und  erst  nach  den  Ferien  wird  die 
Anfangsleistung  wieder  erreicht 

Fehler  der  Kellerschen  Versuche  sind :  1)  daß  die  Übungs- 
wirkungen nicht  genug  berücksichtigt  wurden;  2]  daß  rein 
individuelle  Eigentümlichkeiten  nicht  ausgeschlossen  sind; 
3)  daß  die  ergographische  Technik  selbst  noch  eine  ziemlich 
mangelhafte  war. 

Fr.  Kemsies  (Berlin)  nahm  die  Kellerachen  Versuche 
wieder  auf  (Arbeitshygiene  1898],  teils  an  sich  selbst,  teils 
an  Realschülern.  Die  Zahl  der  Vpn.  (Knaben)  scheint  bis 
zu  7  (verschieden  nach  den  einzelnen  Versuchen)  gewesen 
zu  sein;  Alter:  Tertianer  und  Quartaner  der  Realschule.  Das 
Ziel  war,  vor  allem  den  Erm.-Index  der  verschiedenen  Unter- 
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richtsfächer  festzustellen.  Hauptergebnisse:  (1)  Der  Ergograph 
ist  nach  K.  der  sicherste  Indikator  der  Erm.;  insbesondere  ver- 
mag vermehrte  Willensanspannung  der  Vp.  eine  durch  g.Erm. 
herbeigeführte  Muskeldepression  nicht  aufzuheben.  Stimmung 
des  Schülers  und  Interesse  am  Unterrichtsfach  vermögen  der 
Erm.  nicht  Einhalt  zu  tun.  (2)  Andauernde  Herabsetzung  der 
Muskelleistnng  ist  ein  sicheres  Kennzeichen  der  Überbürdung. 
(3)  Die  Frage,  ob  eine  »zeitweilige  Überbürdung c  der 
Realschüler  besteht,  muß  b  ej  ah  t  werden.  (4)  Jedes  Unterrichts- 
fach bewirkt  Erm.  (5)  Wechsel  in  der  Beschäftigung  bringt 
diese  in  1  bis  2  Stunden  zum  Verschwinden  (ist  später 
nicht  bestätigt  worden).  (6)  Für  die  einzelnen  Wochen- 
tage glaubt  K.  besondere  Regeln  aufstellen  zu  können: 

Die  besten  Arbeitstage  der  Woche  sind  der  Montag  uud 
Dienstag,  sowie  jeder  erste  und  zweite  Tag  nach  einem  Ruhetag.  Sie 
eignen  sich  infolgedessen  amr  Vornahme  yon  Prüfungsarbeiten.  Die 
am  Sonntag  erworbene  körperliche  und  geistige  Frische  hält  vielfach 
nur  bis  Dienstag  Nachmittag  an.  Deshalb  dtlrffce  sich  empfehlen,  den 
Mittwoch  oder  Donnerstag  an  höheren  Schulen  stark  zu  entlasten, 
eventuell  zuweilen  einen  Ruhetag  einzurichten. 

Die  beste  Arbeitszelt  des  Schnltages  sind  die  beiden 
ersten  Schulstunden,  in  denen  die  Mehrzahl  der  Schüler  ihr  Arbeits- 
optimum  besitzt;  nur  am  Montag  dtlrften  die  3.  und  4.  Stunde  bessere 
Arbeitswerte  ergeben;  der  Ergograph  indiziert  ftlr  diese  Zeitlagen  in 
der  Regel  den  besten  physiologischen  Zustand.  Der  dreistündige 
Nachmittagsunterricht  der  höheren  Lehranstalten  wirkt  überaus  an- 
strengend und  müßte  auf  den  Vormittag  verlegt  werden. 

Pausen  von  längerer  Dauer  sind  nach  zweistündigem  Unterricht 
sowie  nach  jeder  folgenden  Stunde  einzuschieben. 

Ferien  üben  eine  kräftigende  Wirkung  aus,  deren  Folgen  jedoch 
kaum  länger  als  vier  Wochen  nachweisbar  sind;  auch  aus  diesem 
Orunde  erscheint  öftere  Einschiebung  von  Ruhetagen  in  die  Arbeits- 
zeit wünschenswert 

DerLektionsplanhatdie  einzelnen  Lektionen  nach  ihrem  Erm.- 
Wert  so  zu  gruppieren,  daß  ein  gewisser  Ausgleich  beginnender  Erm. 
herbeigeführt  wird.  Die  Fächer  ordnen  sich  nach  ihrem  ergographischen 
Erm.-Index  folgendermaßen: 
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1.  Tomen.  5.  Deatsch. 

2.  Mathematik.  6.  NaturwiBsenschaft  u.  Geographie. 

3.  Fremdspiachen.  7.  Geschichte. 

4.  Beligion.  8.  Singen  nnd  Zeichnen. 

In  späteren  Zeitlagen  kann  durch  verlangsamtes  Arbeiten 
die  Arbeitsqnalität  gehalten  werden. 

Die  Stnndenzahl  des  Schul tages  soll  ohne  Not  für  Kinder  von 
10—12  Jahren  nicht  4  Stunden  überschreiten,  für  12— 14jährige  dürf- 
ten 6  Stunden  Maximum  sein. 

Auf  leicht  ermüdbare  Kinder  kann  im  Unterricht  weitgehende 
Bücksicht  genommen  werden. 

Als  weitere  geeignete  Arbeitsbedingungen  erscheinen 
nach  den  Messungen:  kräftige  Ernährung,  hinreichender  Schlaf,  Bäder 
und  Spaziergänge. 

Die  Fehler  der  Kemsiesschen  Versuche  sind  im  ganzen 
dieselben  wie  bei  Keller,  doch  sind  individuelle  Eigentüm- 
lichkeiten ausgeglichen;  unrichtig  ist,  daß  Spaziergänge  von 
K.  als  besonders  erholend  empfohlen  werden.  In  meinen 
eigenen  Versuchen  (vgl.  Hausarbeit  und  Schularbeit)  habe 
ich  an  Zürichern  Volksschtilern  besonders  den  Erm.-Effekt  einer 
verschiedenen  Kombination  der  Schulfächer  mit  einem  tech- 
nisch verbesserten  Ergographen  zu  messen  gesucht.  Haupt- 
ergebnis: Bei  gesunden  normalen  Schülern  bringt  der  Volks- 
schulunterricht im  Laufe  des  Vormittags  keine  höheren 
Erm.-Grade  hervor.  Erst  wenn  körperlich  anstrengende  Tätig- 
keiten, wie  Turnen,  Singen,  Trommeln,  gymnastische  Spiele 
hinzukommen,  nimmt  die  Erm.  erheblich  zu  und  sie  kann 
bei  schwächeren  Schülern  einem  bedenklichen  Erschöpfungs- 
znstande gleichkommen. 

Es  muß  noch  erwähnt  werden,  daß  andere  Untersucher 
mit  dem  Ergographen  viel  ungünstigere  Ergebnisse  hatten. 
So  sprechen  sich  A.  Caswell  EUis  und  M.  M.  Shipe  ganz 
bestimmt  dahin  aus,  daß  die  ergographischen  Erm.-Messungen 
sehr  wenig  mit  den  Ergebnissen  anderer,  unter  gleichen 
Bedingungen  angewandter  Methoden   übereinstimmen;    doch 
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fragt   sich   immer,    ob  die  Technik  bei   diesen  Versuchen 
sorgfältig  genug  behandelt  worden  ist. 

Der  ergographischen  Erm.-Messung  nahe  steht  die  An- 
wendung ähnlicher  einfacher  motorischer  Tätigkeiten; 
unter  diesen  ist  in  Amerika  besonders  die  > Taktierme- 
thode« (tapping)  angewandt  worden.  Auf  der  Basis  dieses 
Verfahrens  läßt  sich  zugleich  ein  fast  kontinuierlicher  Über- 
gang herstellen  zur  Erm.-MeBSung  bei  qnalitati?  komplizierterer 
Arbeit  und  zur  Kombination  geistiger  und  körperlicher  Arbeit. 
Zugleich  können  diese  Methoden  ebenso  als  direkte 
wie  als  indirekte  Verwertung  finden,  indem  sich  das  Tak- 
tieren und  ähnliche  Tätigkeiten  entweder  als  »Frobear- 
beiten«  vor  und  nach  geistiger  Arbeit  benutzen  lassen  oder 
als  fortlaufende  psyohophysische  Arbeiten,  an  denen 
selbst  dann  der  Fortschritt  der  Erm.  und  die  individuelle  Erm.- 
Form  festgestellt  werden  kann.  Dadurch  gewinnen  diese 
Versuche  zugleich  große  Bedeutung  ftlr  die  vorher  von  uns 
erläuterten  Probleme  der  Psychophysik  der  Arbeit 
(vgl.  S.  46). 

Betrachten  wir  zunächst  das  einfache  Taktieren  oder 
Tippen  (tapping;  Über  die  Technik  vgl.  man  Bd. II,  S.  351  ff.). 
Stern  und  Lay  versuchten  den  Verlauf  der  >psychi8chen 
Energie«  am  Tage  (und  Ober  größere  Zeiten)  mittels  des 
Taktklopfens  zu  messen,  jedoch  ohne  die  unerläßliche  objek- 
tive Kontrolle  durch  graphische  Registrierung  der  Taktschläge. 
Man  läßt  Kinder  oder  Erwachsene  auf  einem  Taster  so  schnell 
als  möglich  Taktierbewegungen  ausführen,  z.  B.  einen  Dreitakt 
klopfen,  und  kann  dann  das  Tempo  derselben  genau  kontrol- 
lieren, indem  der  Taster  einen  StromschluB  herbeiführt, 
mittels  dessen  ein  elektromagnetischer  Zeitmarkierer  die  vom 
Kinde  ausgefllhrten  Taktschläge  auf  einer  rotierenden  Trommel 
aufzeichnet.  Aus  der  Zahl  und  dem  Tempo  der  Taktier- 
bewegnngen  läßt  sich  dann  ein  Rückschluß  auf  die  Ermüdung 
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machen.    Dabei  müssen  sich  natürlich  auch  die  Erm.-Perioden 
zeigCQ,   und  man   erhält   so    eine    »Erm.-Messnng«   mittels 
Taktierens.     Aach  diese  Methode  ist  sehr  nngenan;  alle 
obenerwähnten  Mängel  der  indirekten  Methoden  gelten  anch 
von  ihr.    Dazu  bewirkt  der  Rhythmns  des  Taktierens 
einen  Erregungszustand,  der  eine  bestehende  Erm.  völlig 
kompensieren,    ja  überkompensieren   kann  (vgl.    dazu   die 
unten    folgende  kritische  Betrachtang   der  Resultate   der 
Erm.-Messungen).    Ich  habe  schon  früher  darauf  hingewiesen, 
daß  der  Rückschluß  aus  den  bloßen  Zeitverhältnissen  psy- 
chischer Leistungen  auf  die  Erm.  notwendig  unsicher  sein  muB! 
(vgl.  S.  197).    Wenn  Lay  daher  aus  der  Erscheinung,  daß 
nachmittags  (von  den  17-  bis  19jährigen  Seminaristen  I)  oft 
ebenso  schnelle  Tempi  gewählt  werden  wie  vormittags,  zu- 
gunsten des  Nachmittagsunterrichtes  Stellung  nimmt,  so  ist 
diese  Überlegung  unberechtigt.      Unrichtig  ist  es  auch,  daß 
er  das  Takttempo  rein  als  »psychisches«  betrachtet  und  es 
sogar  dem    »physischen«    entgegensetzt!;   als  hinge  das 
Tempo   taktmäßiger   Finger-   (und  Hand-)   bewegung  nicht 
von  der  zentralnervösen,  also  physischen  Energie  ab!    Ich 
habe  bei  meinen  Zeitsinnuntersuchungen  in  Leipzig   (1894 
bis  96)  das  individuelle  Takttempo  zahlreicher  Vpn.  genau 
graphisch  gemessen  und  öfter  dabei  auch  ihre  Schrittdauer 
beim  Wandeln    in    einem    langen  Institutskorridor   gezählt. 
Hierbei  fand  ich,  daß  das  selbstgewählte  als  »bestes«  er- 
scheinende Tempo  für  jedes  Individuum  ein  charakteristisches 
ist,  es  schwankt  aber  bei  jedem  Individuum  um  einen  ge- 
wissen mittleren  Zeitwert  in  ziemlich  beträchtlichen  Grenzen. 
Dieser  Tempowechsel  hängt  hauptsächlich  von   der  allge- 
meinen physischen  Disposition  der  Vpn.  ab,  in  zweiter 
Linie  von  ihrer  Stimmung,  bisweilen  hat  auch  die  Stim- 
mung den  stärksten  Einfluß.    Nach  dem  Mittagessen  fand 
ich  häufig  eine  Beschlei^nigang,   die   auf  den  besseren  Er- 
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nährangszustand  des  Körpers  znrückzüfUhren  ist.  Anch 
hieraus  geht  die  Unsicherheit  der  Schlüsse  aus  dem  Takt- 
tempo auf  die  Ermttdnug  und  die  »psychische«  Energie 
hervor  ^). 

Auch  Kraepelin  fand,  daß  durch  die  Mittagsmahlzeit  die 
ergographische  Muskelleistung  erhöht  wird.  Es  ist  also 
keineswegs  unmöglich,  mit  dem  Taktieren  die  Erm.  zu  messen, 
wenn  man  das  Durohschnittstempo  des  Taktierens  bei  einer 
Vp.  unter  sorgfältiger  Beobachtung  gleicher  Disposition  mit 
ihrem  Taktiertempo  bei  g.  Erm.  vergleicht,  nnr  muß  man 
alle  die  von  Bischoff,  Thomdike,  EUis  und  Shipe,  Kraepelin 
und  mir  nachgewiesenen  Inkongruenzen  zwischen  den  Ur- 
sachen der  Herabsetzung  körperlicher  und  geistiger  Arbeit 
daftor  in  Betracht  ziehen,  wenn  man  die  Ergebnisse  richtig 
deuten  will.  Für  die  Taktiermethode  zur  Messung  der  Erm. 
treten  besonders  ein  A.  Gilbert  und  Frederick  Lyman 
Wells  (Amerika),  die  aber  das  Taktieren  zugleich  graphisch 
aufnehmen.  Wells  verwendet  sie  als  direkte  Methode  (die 
Erm.  wird  am  Taktieren  selbst  als  fortlaufende  Arbeit  fest- 
gestellt). Ich  habe  die  Versuche  von  Wells  wiederholt  kon- 
troUiert  und  in  Übereinstimmung  mit  ihnen  gefunden,  daß 
in  der  Tat  das  Taktieren  ein  ziemlich  empfindliches  Keagens 
g.  Erm.  ist,  denn  es  zeigt  sich  1)  das  freigewählte  Tempo  der 
Ypn.  wird  bei  Erm.  ein  langsameres  als  sonst  im  Durchschnitt. 
2)  Die  ermüdeten  Personen  taktieren  nicht  so  lange  und 
(besonders  gegen  den  Schluß)  viel  unregelmäßiger  als  im 
unermttdeten  Zustand.  3)  Die  Individuen  zeigen  dabei  cha- 
rakteristische Unterschiede  in  der  Ausdauer  und  der  Tempo- 
(Takt-)  Veränderung,  woraus  sich  auch  auf  die  individuelle 
Ermüdbarkeit  schließen  läßt.  Trotzdem  ist  natürlich  das 
Taktieren  nichts  mehr  als  ein  psychisches  und  motorisches 

<)  Vgl.  Stern,  Psychol.  d.  ind.  Diff.  S.  114 ff.  und  Lay,  Ezperim. 
Didaktik.    3.  Aufl. 
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Symptom  der  Erm.,  das  kein  genaa  angebbares  Verhältnis 
zum  Erm.-Grade  hat. 

Der  ergographisehen  Messung  nahe  steht  anch  das  Fuß- 
hantel verfahren  von  Weich ar dt.     Es   beruht  aber  auf 
einem  dem  Ergographen  entgegengesetzten  Prinzip  in  der  An- 
zahl der  arbeitenden  Muskeln,  indem  W.  gerade  möglichst  yiel 
Muskeln  bis  zu  »totaler  Ermüdung«  arbeiten  läßt.  Ein  äußerer 
Vorteil  des  Verfahrens  ist,  daß  die  Vpn.  schnell  ermüden, 
man  wird  also  sehr  schnell  mit  dem  Versuch  fertig  (in  20 
bis  30  Sekunden  sind  die  meisten  Vpn.  unfähig,  weiter  zu 
arbeiten).     Warum  nun  dadurch  (wie  Lorentz  und  Weichardt 
meinen)   ein   objektiveres,  von  Suggestivwirkungen   freieres 
Verfahren  erreicht  werden  soll  als  beim  Ergographen,    ist 
nicht  einzusehen;  unterliegt  das  Arbeiten  mit  vielen  Muskeln 
etwa  keiner  Suggestion?    Das  W.sche  Prinzip  hat  nur  Be- 
deutung unter  dem  Gesichtspunkt  seiner  Art  der  Bestim- 
mung der  Erm.  mit  dem  Antikenotoxin,  weil  das  Arbeiten 
größerer  Maskelgrnppen  auch  eine  reichhaltigere  Eenotoxin- 
prodnktion  erzeugt.     Die  HantelfuBübung  nach  W.  wird 
nun  so  ausgeführt  (abgekürzte  Beschreibung  nach  Lorentz, 
Zeitschr.  f.  Sehniges.  1911  Heft  1):    »Die  Vp.  nimmt  in  jede 
Hand   eine   2  bis  5  kg  schwere  Hantel   und   dreht  sie   bei 
horizontal   vorwärts   gestreckten  Armen   nach   dem  Pendel- 
schlage  einer  Sekundenuhr   oder  eines  Metronoms  um  ein 
Viertel  des  Kreisbogens  nach  außen  und  dann  wieder  nach 
innen.    Zugleich  hebt  sie,  ebenfalls  im  Sekundentakte,  ab- 
wechselnd den  rechten  und  dann  wieder  den  linken  Fuß  bis 
zur  Kniehohe.     Schon  nach  20  bis  30  Sekunden  wird  die 
anfangs  spielend  leichte  Übung  allmählich  schwieriger  und 
plötzlich  sinken  die  Arme  infolge  hochgradigster  Erm.  Dieser 
Zeitpunkt,  welcher  durch  Zählen  der  Sekunden  sehr  genau  fest- 
gestellt  werden  kann,  gibt  die  Stärke  des  vor  der  Übung  bereits 
vorhandenen  Erm.-Grades  ebenso  sicher  an  wie  die  Erg.- Kurve  c. 
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Mit  dem  Faßbantelverfahren  haben  Weicbardt  selbst  und 
Lorentz  (Berlin)  Erm.-Messangen  vorgenommen  (vgl.  dazu  die 
Anwendung  des  Verf.  bei  der  Antikenotoxin-Methode,  S.  240). 
Besonders  lehrreich  sind  die  Versuche  von  W.,  weil  er  Fuß- 
bantel-  und  Ergographeü-Messungen  vergleichsweise  ge- 
genübergestellt hat.  Man  sieht  daraus  wohl,  daß  sein  Ver- 
fahren brauchbar,  nicht  aber,  daß  es  der  Ergographen-Messung 
wesentlich  überlegen  ist.    Die  folgende  Tabelle  zeigt  das. 

Graphische  Darstellung  der  Untersuchungsresultate, 

die   mit    einer   gut    trainierten  Person    mittels    des 

Ergographen    und    der    Hantelfußübung    gewonnen 

wurden. 
Hantelfußübnng  Ergograph 


9  Uhr 

41  " 

1    Uhr 
30  " 

9  Uhr 

40  " 

1    Uhr 
33  " 

9  Uhr 

41  " 

1   Uhr 

30  " 

• 

9  Uhr 
40" 

1  Uhr 
30" 


9  Uhr 
ö,7kffm 

1  Uhr 
4Jkgm 

9  Uhr 

7.1  kgm 

1  Uhr 
4j9  kgm 

9  Uhr 
6,6  kgm 

1  Uhr 
4,9  kgm 

9  Uhr 
6,8  kgm 

1  Uhr 

5.2  kgm 


i 


I 
3 


^ 


Die  UntersuchungBergebnisBe  fielen  während  einer  Periode  von  zehn 
Tagen  ganz  gleichsinnig  ans.  Aufgezeichnet  ist  hier  Tag  V,  VI,  VIl  und 
Vm.  Die  Ergographenwerte  in  Kilogrammetern  (kgm)  und  die  Ergeb- 
nisse der  Hantelfußübnng  in  Sekunden  der  Leistung  H  sind  zur  Ver- 
gleichung  in  Stabform  gezeichnet,  die  Längen  aller  Ergographenwerte, 
der  boBaeren  Übersicht  halber,  um  die  Hälfte  verkleinert 
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Man   siebt,    daß    die   Abnahme   der  Arbeit   bei  beiden 
Messungsarten  so  ziemlich  dieselbe  ist. 

Unter  den  indirekten  Methoden  haben  sich  gewisse  an- 
dere sehr  bewährt,  obwohl  ihre  Handhabung  sehr  viel  kom- 
plizierter ist  als  die  bis  jetzt  besprochenen.  Man  hat  schon 
lange  gefanden,  daß  der  Blutdruck  unter  dem  Einfluß 
geistiger  Arbeit  im  Organismus  bedeutend  herabgesetzt  wird. 
Daher  kann  man  auch  die  Messung  des  Blutdruckes 
am  Menschen  als  ein  sicheres  Kennzeichen  der  Erm.  benutzen. 
Hierzu  gebraucht  man  das  Sphygmomanometer.  Es  gibt  eine 
ganze  Anzahl  solcher  Apparate;  der  beste  unter  ihnen  ist 
nach  meinem  Urteil  der  von  dem  Italiener  Riva  Bocci. 
Bei  diesem  wird  der  Blutdruck  im  Oberarm  durch  Gegen- 
druck komprimierter  Luft  aufgehoben  und  damit  gemessen. 
Nach  meinen  Erfahrungen  ist  die  Messung  des  Blutdruckes 
bei  geistiger  Erm.  ein  sehr  sicheres  Symptom  derselben.  Ich 
habe  z.  B.  nach  einer  Stunde  angestrengter  Arbeit  in  der 
Vorlesung  eine  bedeutende  Verminderung  des  Blutdruckes 
an  mir  feststellen  können. 

Man  kann  auch  die  Puls-  und  Atmungsverände- 
rungen  als  Symptome  der  Erm.  benutzen  und  zwar  besteht  im 
allgemeinen  die  Tatsache,  daß  der  Atem  unter  dem  Einfluß 
der  Erm.  flacher,  der  Puls  dUnner  und  langsamer  wird.  Alles 
das  sind  Nachweise  von  körperlichen  Symptomen  der 
£.  und  wir  müssen  leider  als  Fazit  bezeichnen,  daß  wir  ein 
wirklich  einwandfreies  Maß  der  Erm.  in  diesen  indirekten  Me- 
thoden in  keiner  Weise  besitzen.  Man  hat  den  Erm.-Messungen 
daraus  einen  Vorwurf  gemacht,  allein  dieser  Vorwurf  ist 
durchaus  ungerecht.  Der  Zustand  geistiger  Erm.  ist  ein  außer- 
ordentlich komplizierter.  Er  unterliegt  ferner  sehr  kompli- 
zierten geistigen  und  körperliehen  Bedingungen.  Es  ist  das 
nicht  ein  einfaches  Phänomen,  sondern  ein  außerordentlich 
schwieriges  und  verwickeltes,  bei  dem  zahlreiche  Mitnrsaehen 
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eich  durchkreuzen.  Wenn  daher  Schiller  in  Gießen  gemeint 
hat,  man  könne  »nicht  einmal«  die  Erm.  messen,  so  ist  das 
ungefähr  dasselbe,  als  wenn  man  der  gegenwärtigen  Chemie 
vorwerfen  wollte,  sie  könne  »nicht  einmal«  aus  dem  Stick- 
stoff der  Lufb  stickstoffhaltige  Nahrungsmittel  herstellen. 

Eine  besondere  Gruppe  von  ErmUdungsuntersuchungen 
ging  aus  der  Physiologie  des  Stoffwechsels  bei  g.  Erm. 
hervor,  es  sind  die  Messungen  g.  Erm.  mittels  der  Ver- 
änderung des  Stoffwechsels  beig.  A.  und  der  Bildung 
besonderer  Stoffwechselprodukte  durch  die  Arbeit  und 
die  Ermüdung.  Zu  ihnen  gehören  schon  alle  die  vorher  er- 
wähnten Nachweise  über  die  Wirkung  geistiger  Arbeit  auf 
den  Stoffwechsel  (vgl.  S.SOff.)  wie  auch  die  Vermehrung  der 
Eohlensäureausscheidung  beim  Atmen.  Zu  einer  Messung 
der  Ermüdung  sind  nach  meinem  Urteil  alle  diese  Me- 
thoden noch  nicht  geeignet.  Benedict  und  Garpenter, 
Alfred  Lehmann,  Raymond  Dodge^)  u.  a.  haben  den 
sicheren  Nachweis  erbracht,  daß  bei  psychischer  Arbeit  wie 
bei  muskulärer  bestimmte  Stoffwechselveränderungen  vor  sich 
gehen.  Es  sind  hauptsächlich  zwei:  die  Vermehrung  der 
Eohlensäureausscheidung  und  die  Bildung  spezifischer  Er- 
mttdungsstoffe  (Ermttdungsgifte,  Eenotoxine).  Eine  Messung 
g.  Erm.  scheint  mir  auf  dem  Wege  des  Nachweises  solcher 
Veränderungen  aber  unmöglich,  so  lange  wir  nicht  1)  die  Wir- 
kung der  Muskelarbeit  von  der  der  geistigen  Arbeit  (im 
engeren  Sinne)  dabei  scheiden  können,  und  so  lange  nicht 
2)  eine  quantitative  und  qualitative  (physiologiBche)  Be- 
ziehung dieser  Vorgänge  zur  Ermüdung  und  ihrem  Grade, 
nicht  bloß  zu  geistiger  Arbeit  überhaupt  nachgewiesen  ist. 
Davon  kann  aber  noch  keine  Rede  sein. 

^  R.  Dodge,  A  Study  in  Psychodynamicß.  Psych.  Rev.  20. 1/2 1913. 
Erst  während  des  Druckes  geht  mir  die  neueste  eingehende  Unter- 
sacbuog  dieser  Erscheinungen  zu:  Becker  u.  Olsen,  Metabolism  during 
Mental  Work.    Skand.  Archiv  f.  Physiol.  Bd.  31.  1913. 
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Am  meisten  AufsebeD  hatte  erregt  die  Methode  von 
Prof. Weichar  dt  (Erlangen),  die  Ermttdnng  selbst  mit  seinem 
Antikenotoxin  zu  beeinflussen  imd  womöglich  zu  messen,  die 
dann  Lorentz  (Berlin)  an  sich  selbst  und  an  Schülern; 
Lobsien  (Kiel)  an  sich  selbst,  Hacker  (WtLrzbnrg)  an  Ypn. 
des  psychologischen  Laboratoriums  ausprobierten.  Diese  Ver- 
suche haben  aber  bisher  zu  ganz  widersprechenden  Ergeb- 
nissen geführt,  indem  Weichardt,  Lorentz  und  Lobsien  mit 
der  Anwendung  des  Antikenotoxins  auf  den  ermüdeten  Men- 
schen großen  Erfolg  hatten  —  die  Erm.  schien  in  hohem 
Grade  kompensiert  zu  werden,  während  Hacker  das  Anti- 
kenotoxin völlig  wirkungslos  fand. 

Prof.  Weichardt  wandte  die  Prinzipien  der  Immunisierung  auf 
die  Ermüdungsvorgänge  beim  Tiere  an.  Er  gewann  Ermüdungsgifte, 
»Kenotoxine«  (wahrscheinlich  chemische  Zerfallsprodukte  aus  den 
Muskeln  und  Nerven],  aus  den  Muskeln  von  Meerschweinchen  und 
Mäusen,  die  nach  stundenlanger  erzwungener  Arbeit  bis  zum  Tode 
ermüdet  waren.  Ebenso  steUte  er  künstliches  Kenotoxin  her.  Spritzt 
man  das  Kenotoxin  einem  unermüdeten  Tiere  unter  die  Haut,  so  zeigt 
es  bald  starke  Erm.-Erscheinungen ,  u.  a.  sind  seine  Muskelleistungen 
(je  nach  der  Dosis)  mehr  oder  weniger  herabgesetzt').  Durch  Appli- 
kation einer  sehr  kleinen  Dosis  Kenotoxin  soll  nach  W.  der  KOrper 
selbst  ein  Antikenotoxin  (Gegengift,  nach  den  bekannten  Immu- 
nisierungsgesetzen) bilden,  durch  das  er  sich  gegen  die  Wirkung  des 
£rm.-Giftes selbst  schützt.  Wenn  das  richtig  wäre,  so  könnten  viel- 
leicht die  vermeintlichen  »Anregungsvorgänge«,  die  wir 
so  oft  bei  der  Arbeit  als  anfängliche  Steigerungen  der 
Leistung  fanden,  auf  die  Bildung  dieses  Schutzkörpers 
zurückgeführt  werden.  Diese  »aktive  Immunisierung«  glaubte 
W.  nachweisen  zu  können,  indem  eine  in  dieser  Weise  behandelte 
Maus  mehr  leistete  als  ein  nicht  so  behandeltes  Tier.  Auch  das  Anti- 
kenotoxin stellte  W.  künstlich  her  und  er  glaubte  nun  nachweisen  zu 
können,  daß  (bei  dieser  »passiven  Immunisierung«  gegen  die  Erm.) 
ebenfalls  die  Erm.  aufgehoben  werde. 

Er  verwendete  dazu  u.  a.  seine  FuBhantelmethode,  die 
wir  schon  kennen  (vgl.  S.  236)  und  ftlhrte  ohne  und  mit  Eeno- 
toxin  Übungen  bis  zu  totaler  Erm.  aus,  wobei  sich  eine  we- 

i)  Weichardt,  Über  Ermüdungsstoffe.    Stuttgart  1910. 
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Bentliche  Steigerang  der  Maskelarbeit  ergab.  Wichtiger  sind 
für  ans  die  Versuche  von  Lorentz  und  Lobsien.  Lorentz 
verabreichte  das  Antikenotoxin  durch  Zerstäubong  in  der 
Luft  (Spray)  mit  einem  gewöhnlichen  Zerstäubungsapparat 
(es  kann  auch  eingespritzt  »subkutan«  gegeben  oder  einge- 
nommen »per  08«  gegeben  werden,  und  ist  bei  1  am  wenigsten, 
bei  2  am  stärksten  wirksam). 

Lorentz  machte  zwei  Gruppen  von  Versuchen:  1)  an  sich 
selbst  mit  dem  Weichardtschen  FuBhantelverfahren,  2)  an 
Schülern  mit  Rechenaufgaben  (nach  Burgerstein,  aber  mit 
Bechnungen  in  den  vier  Spezies)  in  einer  gewerblichen  Fort- 
bildungsschule. Die  Zerstäubung  des  Antikenotoxins  wurde 
mit  einem  Zerstäubungsapparat  ausgeführt,  in  welchem  10  ccm 
»physiologische  Kochsalzlösung«  (d.  h.  destilliertes  Wasser  mit 
0,8%  Kochsalz)  und  10—20  Tropfen  Antikenotoxin  enthalten 
waren.  Gemessen  wurde  die  ftLr  die  einzelnen  Aufgaben 
nötige  Arbeitszeit  als  Maß  des  Arbeitsquantums,  die  Anzahl 
der  Fehler  und  Korrekturen  als  Maß  der  Qualität.  Wichtig 
ist,  daß  die  Schüler  den  Zweck  der  Versuche  nicht  kannten, 
sie  glaubten,  es  handle  sich  um  eine  Verbesserung  der  Luft 
(was  übrigens  auch  schon  suggestive  Wirkungen  hat).  Er- 
gebnis: die  Schüler  zeigten  in  ihrem  ganzen  Verhalten 
gegen  Ende  des  Unterrichts  gesteigerte  Frische  und  Spann- 
kraft; Quantum  und  Qualität  der  Arbeit  nahm  zu,  d.  h.  die 
Arbeitsgeschwindigkeit  nahm  zu,  die  Fehler  und  Korrekturen 
nahmen  ab.  An  sich  selbst  fand  L.  gesteigerte  Leistung  bei 
Fußhantelübungen. 

Lobsien  machte  Versuche  an  sich  selbst  mit  der  Kraepelin- 
schen  Addiermethode  und  an  Schillern.  Er  fand,  daß  die  Ar- 
beitskurve  nach  Verabreichung  von  Antikenotoxin  (Verfahren 
wie  bei  Lorentz),  bei  ein-  und  bei  dreistündigem  Rechnen,  einen 
wesentlich  anderen  Verlauf  nimmt  als  sonst,  sie  verläuft 
fast  geradlinig,  zeigt  viel  geringere  Schwankung  und  Em. 

Henmann,  Vorlesungen.    III.  16 
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Den  VerBuchsergebiuBBen  von  Weichardt  nnd  Lorentz  mit 
dem  Antikenotoxin  hat  neuerdings  in  ganz  auffallender  Weise 
widersprochen  Friedrieh  Haoker  (Fortschr.  d.  Psych.  II,6)j 
der  besonders  »die  psychologische  Untersuchung  des  Anti- 
kenotoxins«  in  Angriff  nahm.  Gegen  Weichardt  und  gegen 
Lorentz'  Versuche  an  sich  selbst  bemerkt  er,  daß  Suggestions- 
wirkungen nicht  ausgeschlossen  waren  (er  überschätzt  aber 
bei  weitem  den  Einfluß  vermehrter  Willensspannung  auf  die 
Muskelleistung),  gegen  Lorentz'  Schttlerversuche,  daß  sie  den 
Einfluß  der  Übung  nicht  ausschlössen;  gegen  Lobsiens  erste 
Untersuchung  wendet  er  ein,  daß  die  Wirkung  des  Antikeno- 
toxins  nur  undeutlich  hervortrete  und  daß  die  vermehrte 
Arbeit  auch  durch  Dispositionsschwanknngen  bedingt  sein 
kOnne;  gegen  den  zweiten  (den  Schüler-) Versuch,  daß  viel- 
leicht »infolge  einer  fehlerhaften  Versuchsanordnung  die 
Mittagsleistung  an  den  Eontrolltagen  schlechter  als  die  Morgen- 
leistung geworden  sein«  könnte,  und  daß  Lobsien  den  »Schluß- 
antrieb« an  einigen  Schultagen  nicht  beachtet  habe.  Hacker 
selbst  hat  dann  in  einer  Volksschulklasse  mit  38  Mädchen 
(9  Jahre)  an  20  Tagen  vor  dem  Unterricht  um  8^4  Uhr  »und  am 
Ende  der  dritten  und  letzten  Stunde  um  11  Uhr  zu  je  5  Minuten« 
rechnen  lassen.  Bei  2  Vpn.  wurde  an  den  folgenden  Versuchs- 
tagen 3  Stunden  vor  Beginn  des  Versuchs  ^)  1  ccm  Ant.  injiziert, 
bei  zwei  anderen  wurde  Zerstäubung  von  5  ccm  angewandt. 
Das  Ergebnis  war  ein  völlig  negatives:  keine  Erm. 
aufhebende  Wirkung  des  Antikenotoxins  (vgl.  die  Tabelle). 
Wirkung  des  Antikenotoxins  bei  Leseversuchen  nach 

Hacker  (Zunahme  der  Lesezeit  in  Sekunden). 


Versachsperson 

E 

G 

K 

Ohne  Antikenotoxin 

Mit  Antikenotoxin 

14 
14 

8 
7 

11 
16 

1)  Die  Wirkung  des  Antikenotoxins  tritt  nämlich  nach  Weichardt 
sehr  langsam  ein. 
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Ein  Eontrollversnch  mit  Verabreichung  von  Kof- 
fein (injiziert  einer  Yp.  0,35  g  Coff.  natr.  salyeiL  eine  halbe 
Stunde  vor  dem  Versuch)  ergab:  deutliche  abschwächende 
Wirkung  des  Koffeins  auf  die  Ermüdung,  keine  Wirkung  des 
Antikenotoxins  (vgl.  die  Tabelle). 

Lesedauer  einer  Seite  (s.  Silben)  in  Sekunden. 


Ohne  Injektion 

Inj.  yon  1  com  Anti- 
kenotoxin 

Inj.  von  0,036  g 
Koffein 

165 

166 

146 

145 

165 

150 

165 

175 

160 

180 

170 

150 

170 

180 

150 

190 

180 

150 

196     . 

195 

150 

Ahnliche  Versuche  wurden  mit  der  Addiermethode  ge- 
macht. Kraepelinsche  Rechenhefte  (aber  mit  je  4  Additionen). 
»Nach  Beendigung  des  ersten  Versuchs  wurden  lOccm  Wasser« 
zerstäubt,  »an  jedem  zweiten  Tag  kam  in  das  Wasser  noch 
1  ccm  Antikenotoxin.  Instruktion:  so  rasch  und  so  richtig 
als  möglich  rechnen.«  Ergebnis:  es  stellt  sich  durch  die 
Übung  eine  Zunahme  der  Rechenleistungen  ein,  die  aber  an 
den  Antikenotoxin-Tagen  keineswegs  höher  ist  als  an  den 
(nicht  mit  Antikenotoxin  beeinflußten)  Kontrolltagen,  an  diesen 
ist  sie  sogar  höher  (im  Bereich  der  normalen  Schwankungen) 
wie  die  Tabelle  zeigt: 

Wirkung  des  Antikenotoxins  auf  das  Rechnen  nach 

Hacker. 


Antikenotoxintage  . 
KontroUtage    .    .    . 


Gesamtzanahme  am 
Mittag 

2614 
2672 


Mittägl.  Durchschnitts- 
zunähme  pro  Tag 

523 
534 

16* 
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Von  einem  Einfluß  des  Antikenotoxins  auf  das 
Rechnen  der  Schüler  kann  also  keine  Rede  sein. 

H.  hat  dann  femer  Versuche  mit  größeren  Mengen  von 
Antikenotoxin  (als  bei  Lorentz  und  Lobsien)  gemacht  u.  a.  auch 
mit  Einspritzung  (subkutaner  Injektion),  die  wirksamer  sein 
müßte  als  die  Zerstäubung. 

Sodann  machte  H.  Erm.- Versuche  an  sich  selbst  und  4  Vpn. 
Erm.  durch  fortdauerndes  Lesen  sinnloser  Silben,  Messung 
der  Lesegeschwindigkeit  und  ihrer  Abnahme  durch  Erm.  an 
3—4  Tagen  (zur  gleichen  Stunde).  Auch  Versuche  mit  dem 
Ergographen  und  mit  2  Hanteln  von  je  3  kg  Gewicht  nach 
dem  Metronomtakt  ergaben  keinen  Einfluß  des  Antikeno- 
toxins auf  die  muskuläre  Ermüdung. 

Da  nun  Hackers  Versuche  viel  vorsichtiger  und  korrekter 
ausgeführt  worden  sind  als  alle  früheren,  so  muß  man  bis 
jetzt  der  ganzen  Antikenotoxinmethode  sehr  skep- 
tisch gegenüberstehen! 

Nächst  den  Stoffwechselveränderungen  kommen  als  wei- 
tere physiologische  Symptome  der  g.  Erm.  ihre  Ein- 
flüsse auf  die  Gefäßtätigkeit  in  Betracht,  d.  h.  auf  die 
glatten  Muskelfasern  und  die  sie  innervierenden  vasomoto- 
rischen Nerven  der  Blutgefäße,  auf  den  Herzmuskel 
und  die  Atemmuskulatur.  Wir  messen  diese  Verände- 
rungen am  Puls,  am  Herzen,  am  Brustkorb  und  am  Umfang 
(Volumen)  der  Extremitäten  (vgl.  Bd.  I,  S.  577  flf.). 

Das  Verfahren  der  Erm.-Eontrolle  durch  Puls- und 
Atem  Veränderungen  ist  das  uns  schon  bekannte,  der 
graphischen  Aufnahme  von  Puls-  und  Atemveränderungen 
mit  dem  Sphygmographen  und  Pneumographen,  der  Herz- 
tätigkeit mit  dem  Eardiographen  und  der  Blutdruckmessung 
mit  dem  Sphygmomanometer  (Bd.  I,  S.  577,  Abb.  29)  und 
der  Blutzirkulation  mit  Apparaten  wie  dem  Plethysmogra- 
phen.    Die   Angaben  über  die   einzelnen  Erm.- Symptome 
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Btimmen  scheinbar  nicht  ganz  ttberein ;  doch  ist  zu  beachten, 
daß  nicht  alle  Antoren  dieselben  Stadien  der  Ermttdnng 
prüften. 

Binet  und  Henri  Buchten  mehr  den  Einfluß  geistiger  Arbeit 
überhaupt  auf  alle  diese  Symptome  festzuBtellen  als  den  bestimmter 
Ermüdung 8 grade.  Sie  fanden:  bei  geistiger  Arbeit  arbeitet  das 
Herz  schneller,  bei  körperlicher  Arbeit  beschleunigt  sich  (wie 
schon  lange  feststeht)  ebenfalls  die  Herz- (und  Atem-)tätigkeit,  das  Maß 
und  der  Verlauf  beider  Veränderungen  ist  individuell  sehr  verschieden 
(Binet  u.  Henri,  la  fatigue,  S.  39).  Bei  geistiger  Arbeit  ist  aber  zu 
unterscheiden  zwischen  kurzer  uud  intensiver  Arbeit,  wie  Lösung 
einer  schwierigen  Kop&echnung,  und  lange  dauernder,  relativ  leichter 
(wie  bei  der  Eraepeliiischen  Addiermethode).  Die  erstere  Art  der 
Arbeit  bewirkt  Beschleunigung  der  Herztätigkeit,  und  zwar  zwischen 
5  und  20  PulsBchlägen  mehr  in  der  Minute,  das  kann  aber  auch  auf 
GefÜhlserregung  beruhen  (Gley,  Binet,  Gourtier,  Henri,  McDougal 
Mentz,  s.  Llt- Verz.).  Längere,  kontinuierliche  Arbeit  (also  auch  Erm.) 
verlangsamt  dagegen  den  Puls  (Binet  und  Gourtier  und  ich  selbst). 
Nach  Mentz  verlängert  sich  die  einzelne  Pulswelle  bei  schwierigen 
MultipUkationen.  Nach  Binet  und  Henri  verliert  sich  bei  solcher 
Arbeit  der  charakteristische  Herzrhythmus,  doch  scheint  das  auf  dem 
Anhalten  des  Atems  bei  ihrer  Vp.  beruht  zu  haben.  Der  Blutzufluß 
des  arterieUen  Blutes  zum  Gehirn  (gemessen  an  dem  Karotispuls)  nimmt 
nach  Gley  bei  intellektueUer  Arbeit  zu,  was  Gley  nicht  auf  vermehrte 
Tätigkeit  des  Herzens,  sondern  auf  vasomotorische  Erregungsver- 
änderungen in  den  Karotiden  und  in  den  Gehirngefäßen  zurückführt, 
dementsprechend  nimmt  auch  das  Volumen  des  Gehirns  bei  geistiger 
Arbeit  zu  (Mosso,  Temperatur  des  Gehirns,  bes.  Kap.  12),  und  zwar 
erst  einige  Zeit  nach  Beginn  der  Arbeit;  das  ist  also  mehr  eine  Wir- 
kung als  eine  Ursache  der  g.  A.  Die  plethysmographischen  Ver- 
änderungen bei  kurzer,  intensiver  g.  A.  sind:  a)  Vermehrung  des 
kapillaren  Blutandrangs;  b)  reflektorische  Kontraktion  der  Kapillaren, 
die  aber  bei  manchen  Individuen  fehlt  (nach  A.  Lehmann  und  Binet- 
Henri) ;  c)  Nachlassen  des  kapilhuren  Pulses  an  Frequenz  und  Stärke. 
Bei  längerer  g.  A.  findet  man  (also  auch  bei  Erm.)  nach  Binet  und 
Henri  a)  Verkleinerung  des  Pulses,  b)  Abschwächung  seiner  Inten- 
sität (»fadenförmiger  Puls«),  c)  Abnahme  seines  Dikrotismus  (d.  h.  des 
Unterschiedes  der  beiden  PuLigipfel).  Die  Abnahme  des  Pulses,  die 
bei  den  meisten  Menschen  auch  in  der  Ruhe  zu  beobachten  ist,  wird 
beträchtlioher,  wenn  wir  fortgesetzt  intellektuell  arbeiten;  die  folgende 
Tabelle  aus  Binet-Henri  zeigt  das: 
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Bei  geistiger  Arbeit 

Ohne  geistige  Arbeit 

Zeit  2i/j  k 

83  PalsBcUäge 

Zeit  2  ii  26 

83  PolsschlSge 

>    33/4» 

67 

»    8»  26 

76 

>    6     > 

64 

»    41/2»^ 

71 

>    6     > 

66 

>     6i/2  > 

74 

>    7     » 

63 

>      61/2^ 

71 

Der  Blntdrnck  nimmt  bei  kurzer  Arbeit  zu  (wie  Binet-Henri  an 
12  Ypn.  fanden),  naeh  längerer  Arbeit  beträchtlich  ab.  Nach  meinen 
Messungen,  die  ich  an  mir  selbst  nnter  Beihilfe  von  Dr.  Gineff  gemacht 
habe,  nahm  der  Pals  regelmäßig  im  Laufe  eines  Arbeitsvormittags  bei 
gleichmäßig  durchgefOhrter  philosophischer  Lektüre  an  Hohe  und 
Schnelligkeit  ab,  der  Atem  verflachte  sich,  wurde  aber  schneller,  der 
Blutdruck  nahm  ab,  im  Zustande  großer  Erm.  sogar  in  hohem  Maße. 
Dagegen  fand  ich  oft  abends  bei  großer  Erm.  wieder  beschleunigten  und 
verstärkten  Puls. 

Diese  Versuche  zeigen  nun  wieder,  daß  die  Erm.  durch 
geistige  Arbeit  den  ganzen  Organismus  in  Mitleiden- 
schaft zieht  und  zwar  so,  daß  die  Herz-,  Atem-  und  Puls- 
tätigkeit und  die  Tätigkeit  der  Gefäßnerven  herabgesetzt 
wird.  Auch  die  Körpertemperatur  scheint  durch  geistige 
Arbeit  zunächst  erhöht  zu  werden,  durch  Erm.  nimmt  sie  ab, 
die  Atmung  wird  zunächst  beschleunigt  (Binet  und  Henri), 
dann  wohl  verflacht  und  beschleunigt,  in  einem  höheren  Erm.- 
Stadium  verflacht  und  verlangsamt.  In  allen  diesen  Vorgängen 
kehren  sich  die  Symptome  geistiger  Arbeit  bei  der  Erm.  um. 
Es  scheint  das  aber  auch  von  dem  Stadium  der  Erm.  abzu- 
hängen, indem  bei  hochgradiger  Erm.  v^ieder  die  Herztätigkeit 
zunimmt.  Hierin  liegen  nun  zwar  brauchbare  und  lehrreiche 
körperliche  Symptome  der  Erm.,  sie  ermöglichen  aber  keine 
Messung,  weil  wir  über  Art  und  Grad  ihrer  Abhängigkeit 
von  geistiger  Erm.  nichts  sicheres  wissen. 

Die  Verhältnisse  der  peripheren  Blutzirkulation 
bei  körperlicher  Arbeit  untersuchten  femer  mit  dem 
Plethysmographen  (vgl.  Figur  33,  Bd.  I)   Geißler  und 
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ZybelP).  Sie  finden  (wenn  der  eine  Ann  arbeitet,  während 
der  andere  im  Plethysmographen  steckt),  daß  im  Beginn  der 
Arbeit  die  pl.  Enrve  fällt  (etwa  4  Minuten  lang),  wobei  zu- 
gleich der  Puls  sich  verkleinert.  Das  widerspricht  der  ge- 
wöhnlichen Ansicht,  daB  der  arbeitende  Muskel  blutreicher 
wird,  und  ist  wohl  durch  psychische  Mitursachen,  wie  das 
ünlustgeftthl  der  ersten  Willensanstrengungen  zu  erklären. 
E.  Weber  widerspricht  dem  Verfahren  yon  6.  u.  Z.  und  ver- 
wirft die  Messungen  an  dem  nichtarbeitenden  Arm. 

Ausgiebige  Untersuchungen  über  nahezu  alle  körperlichen 
BegleitYorgänge  bei  geistiger  Arbeit  machte  Dodge  (Ps. 
Rev.  20.  1/2.  1913),  indem  er  teils  die  früheren  Arbeiten 
beurteilte,  teils  eigene  Versuche  unternahm  tlber  die  Puls- 
tätigkeit und  ihre  Messung  mit  dem  pneumatischen  Sphyg- 
mographen,  dem  Telephon-Galvanometer-Sphygmographen, 
wobei  er  den  EarotispulS|  den  Schläfepuls  (Arteria  temporalis) 
links  und  rechts,  den  Atem  und  das  Elektrokardiogramm 
feststellte.  Eine  gute  Zusammenstellung  aller  dieser  »Aus- 
drucksvorgänge« machte  Erich  Leschke  in  meinem  Archiv 
f.  d.  ges.  Psychol.  Bd.  31, 1914.  In  Deutschland  ist  es  Ernst 
Weber  (Berlin),  dem  wir  die  gründlichste  Bearbeitung  dieser 
Frage  verdanken  (Einfi.  psych.  Vorg.  a.  d.  R.  bes.  S.  389  ff.), 
und  nach  seinen  Anregungen  arbeiteten  besonders  W.  Frank- 
further und  S.  Hirschfeldt.  Bis  zur  Arbeit  Webers  nahm 
man  vielfach  an,  daB  bei  g.  A.  der  Umfang  (also  die  Blut- 
fUle)  der  Extremitäten  (nachgewiesen  ftir  Arm  und  Fuß)  bei 
gesteigerter  Aufmerksamkeit  abnähme,  während  zugleich 
das  Himvolum  zunähme,  dies  deutete  man  so:  die  Ver- 
engerung der  äußeren  Blutgefäße  bei  gesteigerter  Aufmerk- 
samkeit bezwecke,  die  Blutzufuhr  zum  Gehirn  bei  seiner  ge- 

1)  Qeißler  und  Zybell,  PlethysmogiaphlBehe  Untersaehungen  bei 
körperlicher  Arbeit  Mflnch.  med.  Wochensohrift.  1910. 57.  £.  Weber  — 
Derselbe  Titel    Diea.  Zeitsebr.  1910.  67. 
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steigerten  Tätigkeit  zu  Yennehren,  »durch  bessere  Ernährung 
seine  Funktionsfähigkeit  zu  verstärken  und  den  schnelleren 
Ersatz  der  dabei  verbrauchten  Sto£fe  zu  ermöglichen«  (Weber). 
Dagegen  zeigte  Weber,  daB  bei  g.  A.  zugleich  eine  aktive 
Erweiterung  der  Gefäße  der  Bauchorgane  eintritt,  womit  nach 
seiner  Meinung  jene  Deutung  des  ganzen  Vorgangs  hinfällig 
wird,  weil  damit  der  vermeintliche  Nutzen  der  6efiÜ3verenge- 
rung  an  den  Extremitäten  fUr  das  Gehirn  wieder  auf- 
gehoben wird.  Weber  nimmt  daher  an,  daB  »aktive«  Er- 
weiterung der  BlutgefäBe  und  daher  vermehrter  BlutzufluB 
stattfindet  bei  gleichzeitiger  Verminderung  der  peripheren 
(äußeren)  Blutzirkulation;  diese  ist  aber  so  zu  deuten:  die 
äußeren  Organe  verlieren  bei  g.  A.  an  Empfindlichkeit,  das 
Gehirn  nimmt  an  E.  zu,  so  daß  es  sich  dadurch  sozusagen 
gegen  die  störenden  äußeren  Reize  abschließt,  während  seine 
eigene  Leistung  erhöht  wird.  Ich  halte  diese  Annahme  für 
die  wahrscheinlichste. 

Sehr  beachtenswert  ist  die  Methode  Dr.  Baurs,  die  Erm. 
durch  Abnahme  der  Akkommodationsbreite  des 
Auges  zu  messen;  sie  ist  zugleich  wichtig,  weil  ihr  Erfolg 
zeigt,  in  welchem  Maße  die  Erm.  eine  den  ganzen  Organis- 
mus ergreifende  Erscheinung  ist  (vgl.  oben  S.  163).  Dr.  Baur 
maß  die  Akkommodationsbreite  des  Auges  bei  Schulkindern 
im  ausgeruhten  Znstande  und  nach  der  Schularbeit. 

Unter  der  Akkommodationsbreite  versteht  man  die  Entfernung 
zwischen  dem  Nahe-  und  dem  Fempnnkt  (dem  nächsten  nnd  fernsten 
Punkt,  bei  dem  ein  Objekt  noch  deutlich  gesehen  werden  kann).  Die 
Fähigkeit  zu  akkommodieren,  >d.  h.  ein  Bild  fürs  deutliche  Sehen  ein- 
zustellen«,  wird  durch  den  Akkommodationsmuskel  (Giliarmuskel)  er- 
möglicht, »der  vermittels  eines  Bänderapparates  (Zonula  Zinnii)  die 
Linse  mehr  oder  weniger  entspannt,  die  dann  vermöge  ihrer  EUstizität 
sich  mehr  oder  weniger  stark  wölbt«.  Die  Messung  der  Akkom- 
modation führte  Baur  aus  mit  dem  bekannten  Scheinerschen  Ver- 
such. »Dieser  besteht  darin,  daß  eine  Nadelspitze  durch  zwei  Löcher 
eines  Eartenblattes,  die  nicht  weiter  als  in  Pnpillenweite  voneinander 
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abstehen,  vor  und  hinter  der  Akkommodationsgrenze  als  doppelt,  im 
Bereich  der  Akkommodation  aber  einfach  gesehen  wird.  Nimmt  man 
anstatt  der  Löcher  farbige  Glasscheibchen,  z.  B.  rot  and  grün,  so  wird 
vor  and  hinter  der  Akkommodationsgrenze  die  Nadelspitze  doppel- 
farbig erscheinen,  hinter  derselben  gleichseitig  mit  den  farbigen  Fenster- 
chen,  vor  ihr  gekreazt  mit  ihnen.  Im  Bereich  der  Akkommodation 
aber  erscheint  die  Nadel  einfach  weiß«  (weil  rot  and  g^n  sich  als 
Komplementlir£arben  za  weiß  aafheben).  Dazn  benatzte  Dr.  B.  eine 
mit  Zentimeterskala  versehene  Stange,  aaf  der  vom  die  beiden  Scheib- 
chen als  Oknlar  angebracht  waren,  and  aaf  dem  eine  Nadelspitze  mit 
einem  Schlitten  verschoben  werden  konnte.  Znerst  warde  die  hintere 
dann  die  vordere  Grenze  der  Akkommodation  festgestellt. 

Was  hier  also  direkt  gemessen  wird,  ist  die  Er- 
rnttdung  des  AkkommodationsmuBkels  der  Augen  und 
die  Erm.  der  ihn  bedienenden  Nerven.  Die  Fasern  dieses 
MnskelB  sind  teils  quergestreifte,  teils  glatte ,  d.  h.  er  ist 
vnllkttrlicher  and  reflektorischer  Eontraktion  fähig.  Ergebnis: 
Es  zeigt  sieb,  wie  B.  selbst  hervorhebt,  die  allgemeine 
Aasbreitang  der  Erm.,  da  nach  jeder  Art  von.  geistiger  and 
körperlicher  Arbeit  eine  Zunahme  der  Akkommodationsbreite 
eintritt,  auch  wenn  die  Augen  nicht  besonders  angestrengt 
wurden  (nach  jeder  Schularbeit,  nach  Holztragen,  Marschieren 
usw.).  Diese  Zunahme  zeigt  sich  bei  beiden  erwähnten  Punkten : 
Der  Nahepunkt  rtlckt  bei  Erm.  dem  Auge  näher,  der  Fernpunkt 
femer.  (Im  Ruhezustande  haben  Erwachsene  kleinere  Ak- 
kommodationsbreiten als  Kinder,  weibliche  Vpn.  größere  als 
männliche,  »was  einerseits  auf  die  Stabilität  der  Akkommo- 
dationsverhältniBse  bei  Erwachsenen,  andererseits  auf  deren 
Labilität  bei  Kindern,  insbesondere  Mädchen  hinweist«  Baur.) 

Was  den  Wert  der  Methode  betrifft,  so  ist  er  sicher  hoch 
zu  veranschlagen ;  denn  1)  die  Methode  ist  technisch  einfach, 
die  Messung  sicher  (mehr  als  bei  der  Ästhesiometermethode). 

2)  Suggestionen  aller  Art  sind  »so  gnt  wie  ausgeschlossen«. 

3)  Beschäftigung  der  Augen  bei  der  Arbeit  hat  keinen  nennens- 
werten Einfluß,  und  wenn  er  besteht,  kann  er  durch  eine 
kurze  Buhepause  nach  dem  Versuch  ausgeschieden  werden. 
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4)  »Da  der  Angenakkommodationsmiuikel  wegen  seiner  Nähe 
beim  Oehim  erstlich  nnd  prompt  anf  Erm.  reagiert,  wird  er 
diese  eher  anzeigen  als  ein  anderes  Sinnesorgan«  (Banr). 

Trotz  dieser  Vorzüge  bleibt  natürlich  anch  hier  der  all- 
gemeine Mangel  der  indirekten  Methode  bestehen:  wir  kennen 
die  Art  der  Abhängigkeit  des  Akkommodationsmnskels  der 
Aagen  von  der  Erm.  nicht  nnd  wissen  daher  nicht,  ob  er  pro- 
portional mit  der  Erm.  beeinflofit  wird  —  also  keine  Messung 
des  Erm.-Grades. 

Dr.  Banr  wies  femer  nach,  daB  die  Pnpillenreaktion 
dnrch  Erm.  beeinträchtigt  wird,  femer,  daB  das  Sehfeld  doroh 
Erm.  eingeschränkt  wird;  doch  sind  beide  Beobachtungen 
nicht  geeignet,  neue  Methoden  der  Erm.-Messnng  auf  sie  zu  be- 
gründen, da  die  Messung  beider  Ermüdungse£fekte . —  nament- 
lich bei  Kindem  —  zu  unsicher  ist. 

DaB  der  normale  Schulunterricht  die  Schüler  nicht  über- 
müdet, zeigte  auch  neuerdings  Dr.  Aug.  vanLint  (Brüssel) 
durch  Eontrolle  der  Erm.  mit  Messung  der  Sehschärfe. 
Er  maB  die  Sehschärfe  (vgl.  Bd.  I,  S.  73,  über  die  Methode) 
vergleichend  an  20  taubstummen  Eindem  der  Provinzial- 
Taubstummenanstalt  in  Berchem  St.  Agathe,  Belgien,  und 
an  20  Normalkindem  der  französischen  Schule  in  Brüssel. 
Das  Ergebnis  war  zu  seiner  eigenen  Überraschung:  Die 
Sehschärfe  war  durchschnittlich  um  4  Uhr  nachm.  besser 
als  um  8  Uhr  morgens  (Anpassungserscheinung?)  und  nahm 
in  keinem  Falle  wesentlich  ab,  so  daß  v.  L.  folgert:  der 
Schulunterricht  nimmt  die  Sehtätigkeit  nicht  im  Übermaße 
in  Anspruch,  wenn  also  (nervöse)  Erm.  des  Auges  während 
der  Schulzeit  entsteht,  so  muß  sie  durch  das  Hinzukommen 
der  Hausarbeit  zur  Schularbeit  herbeigeführt  werden. 

Ein  merkwürdiges  Symptom  der  Erm.-Messung  hat  P  i  m  m  e  r 
angewandt:  die  Empfindlichkeit  der  Schüler  gegen 
elektrische  Beize,  indem  er  meint,  die  gesunderen,  kräf- 
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tigeren  Sohtller  wären  auch  die  geistig  widerstandafilhigen 
und  zugleich  weniger  empfindsamen  gegenüber  dem  elek- 
trischen Beiz.  Dagegen  ist  zn  sagen:  1)  Die  Methode 
maeht  die  unrichtige  Annahme,  daß  Zunahme  der  Erm.  auch 
Zunahme  der  Hautempfindsamkeit  bewirkt;  2]  wird  dadurch 
die  individuelle  Ermüdbarkeit  gemessen,  nicht  eigentlich  der 
Erm.-Grad.  3)  Es  gibt  sonst  durchaus  normale  Individuen  mit 
spezifischer  Empfindlichkeit  gegen  elektrische  Seize  (Pimmer 
i.  d.  Yierteljahrschr.  f.  körperl.  Erz.). 

Ein  ungefkhr  ebenso  unsicheres  Symptom  ist  die  Erschei- 
nung, daB  die  Yibrationsempfindung  (die  wir  z.  B.  haben, 
wenn  eine  nicht  zu  schnell  schwingende  Stimmgabel  auf  die 
Kniescheibe  gesetzt  wird)  unter  dem  Einfluß  der  Erm.  abnimmt 
(nachgewiesen  durch  Neutra,  Neurolog.  Zentralblatt).  Das 
Symptom  bedeutet,  wie  das  vorige,  nichts  anderes  als  die 
uns  schon  bekannte  Abnahme  der  Sensibilität  bei  Erm. 

Vielleicht  kann  auch  das  »Quinquaudsche  Zeichen«,  d.  h. 
das  Vibrieren  der  Hand  und  des  Unterarmes  bei  gewissen 
Handbaltungen  —  wie  Überhaupt  das  Zitterigwerden  unserer 
Bewegungen  gelegentlich  als  physiologisches  Symptom  g.  Erm. 
benutzt  werden. 

Auch  gewisse  Veränderungen  der  Handschrift  ent- 
halten physiologische  Erm.-Symptome,  so  die  auffallende  Ver- 
kleinerung (Eraepelin)  und  Verlangsamung  der  Schrift. 

Zu  den  indirekten  Messungen  der  Erm.  mit  physiologischen 
Symptomen  gehört  ferner  die  Messung  der  Abnahme  der 
Körpergröße  unter  dem  Einfluß  der  Erm.  Es  war  schon 
lange  bekannt,  daß  unsere  Körpergröße  im  Laufe  des  Tages 
abnimmt,  wir  werden  tatsächlich  am  Tage  kleiner.  Die  Haupt- 
ursache dafHr  liegt  in  der  Zusammenpressung  der  Knorpel- 
zwischenlagen unserer  Knochen,  besonders  denen  der  Wirbel- 
säule; bei  Nacht,  Überhaupt  beim  Liegen,  gleicht  sich  dann 
die  Körpergröße  durch  Dehnung  der  Knorpel  wieder  aus. 
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Stephan!,  Stadtschalarzt  in  Mannheim,  hat  nun  gezeigt,  daß 
diese  normale  tägliche  Größenabnahme  um  so  beträchtlicher 
wird,  je  mehr  wir  ermüden  (vermntlich  weil  die  ihr  entgegen- 
wirkende Kontraktion  der  Streckmnskeln  abnimmt),  sie  läßt 
i^ioh  also  als  Maß  der  Erm.  verwenden,  and  da  es  vorkommt, 
daß  die  Differenz  zwiscnen  Morgen-  nnd  Abendgröße  eines 
Menschen  5  cm  ist,  so  scheint  dieses  Maß  ein  aasreichend 
deatliches  za  sein. 

Das  Verfahren  Stephanis  versacht  die  störenden  Einfittose  nach 
Möglichkeit  anszuBchalten,  diese  sind  —  wie  bei  allen  anthropometrischen 
Messungen  —  die  Unsicherheit  in  der  Anlage  der  Maßstäbe  (an  weichen 
verschiebbaren  Körperteilen),  die  Veränderlichkeit  der  Körperhaitang 
bei  den  za  vergleichenden  Messangen,  die  Streckang  des  KOrpers  durch 
willkürliche  Muskelspannungen.  St.  mißt  deshalb  die  Gesamtgröße, 
daneben  den  Rampf  und  die  untere  Körperhälfte  im  Sitz,  und  nimmt  als 
Anlagepunkte  für  einzelne  Maße  feste,  leicht  wieder  auffindbare  Knochen- 
pankte^).  Die  Methode  ist  noch  zu  wenig  bewährt,  um  ein  sicheres 
Urteil  über  ihren  Wert  zu  erlauben. 

Die  direkten  Methoden  der  ErmUdangsmessang 
nnd  die  Yerwendnng  von  Probearbeiten  (»Ermüdnngs- 
tests«).  Erinnern  wir  ans  zonächst,  daß  jede  fortlaufende 
Arbeit,  an  der  selbst  die  Erm.  festgestellt  wird,  als  eine  direkte 
Methode  bezeichnet  werden  kann  (also  z.  B.  auch  das  Tak- 
tieren). Ihre  eigentliche  Bedentang  flir  die  Messang  geistiger 
Erm.  erlangen  diese  Methoden  aber  nur  dann,  wenn  wir  Erm.  un- 
mittelbar an  dem  Verlauf  and  dem  Ausfall  geistiger  Arbeit  im 
engeren  Sinne  feststellen,  also  wenn  wir  versuchen,  geistige 
Erm.  wieder  mittels  geistiger  Arbeit  zu  messen.  Dadarch 
stehen  der  direkten  Messung  auch  solche  Methoden  nahe,  die 
zwar  vor  und  nach  einer  Arbeitsstunde  eine  besondere  Probe- 
arbeit einfahren  und  insofern  eine  indirekte  Messung  machen, 
die  aber  daflir  wieder  geistige  Arbeit  verwenden.  Wenn 
diese  Probearbeit  derselben  Art  ist  wie  die  Erm.-Arbeit,  so 
kommt  diese  Messung  sogar  fast  auf  dasselbe  hinaus,  als 

^)  Das  Schalzimmer,  5.  Jahrgang. 
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wenn  man  an  einer  geistigen  Arbeit  (direkt)  nur  die  Anfangs- 
nnd  die  Schlnfileistnng  gemessen  hätte,  am  den  Einfluß  der 
Erm.  festzustellen.  Ich  fasse  deshalb  auch  die  Messungen  mit 
geistiger  Arbeit  zusammen  und  bemerke  jedesmal,  ob  es  sich 
um  wirklich  direkte  oder  um  Messung  durch  Probearbeit 
handelt.  Bei  der  eigentlich  direkten  Messung  g.  Erm.  läßt  man 
also  eine  auf  einfache  Weise  meßbare  Arbeit  kontinuierlich 
ausfahren  und  stellt  an  ihr  selbst  das  Quantum  des  Ge- 
arbeiteten durch  Markierung  gleicher  Zeitabschnitte  und  seine 
Qualität  durch  Angabe  der  Fehler  in  diesen  fest  (Muster  da- 
für ist  die  Eraepelinsche  Addiermethode).  Als  Maße  der  Erm. 
dienen  dann:  a)  das  Quantum  der  Arbeitsleistung  in  der 
Zeiteinheit  (meist  in  5  Minuten)  oder  was  dasselbe  sagen  will, 
die  zeitliche  Verlangsamung  der  g.  A.  b)  Die  Anzahl  der 
Fehler  (und  bei  höherer  Art  von  Arbeit  auch  die  Art  der 
Fehler)  in  derselben  Zeiteinheit,  als  Kennzeichen  der  quali- 
tativen Veränderung  der  g.  A.  Dazn  können  c)  kommen 
Angaben  über  die  qualitative  Veränderung  der  Arbeit  über- 
haupt (ich  nenne  das  die  qualitative  Verschiebung  g.  A. 
durch  Erm.),  wie  die  Verdrängung  inhaltlich  wertvoller  Repro- 
duktionen durch  bloß  verbale  usw. 

Bei  derMessungg. Erm. mittels  geistiger  Probearbeiten 
führt  man  vor  und  nach  der  Arbeitsperiode,  deren  Erm.-Ein- 
flnß  gemessen  werden  soll,  die  Probe-  oder  Maßarbeit 
ein  (ich  nenne  dann  wieder  die  Arbeit,  welche  die  Erm.  herbei- 
führt, die  Erm.-Arbeit,  die  zur  Messung  eingeschobene  die  Probe- 
oder Maßarbeit,  oder  in  Anlehnung  an  die  englische  Termino- 
logie den  Ermttdungstest;  vgl.  Bd.  11,  S.  32  Anm.).  Die  Maß- 
arbeit kann  mit  der  die  Erm.  herbeiftihrenden  Arbeit  gleichartig 
sein  oder  nicht.  Sie  wird  so  gewählt,  daß  sie  leicht  eine 
quantitative  Bestimmong  und  womöglich  auch  eine  qualitative 
Wertschätzung  der  bei  ihrer  Ausführung  gemachten  Fehler 
zuläßt.    Ans  dem  Vergleich  des  Arbeitsquantums  und 
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der  Fehler,  die  bei  der  Mafiarbeit  vor  und  nach  der  Stande 
gemacht  werden,  schließt  man  auf  den  Grad  der  Erm.;  je 
mehr  and  je  schwerer  die  Verstöße  gegen  die  richtige 
Aasftihrang  der  Maßarbeit  sind,  desto  größer  ist  die  Erm.  Die 
Frage,  ob  nun  aaf  diese  Weise  eine  Messung  der  Erm.  er- 
reicht wird,  läßt  sich  nicht  so  leicht  erledigen.  Thorndike 
hat  mit  Recht  bemerkt,  daß  durch  solche  Probearbeiten  nie 
ein  reines  Erm.-Maß  gewonnen  wird,  denn  stets  wird  die  Pause 
zwischen  der  Erm.s-  und  der  Probearbeit  eine  gewisse  Erholung 
bewirken  (vgl.  S.  259);  ferner  ist  es  unerläßlich,  daß  die 
Vpn.  in  der  Probearbeit  maximal  geübt  sind,  sonst  kann 
bei  mehrfacher  Anwendung  der  Probearbeit  (z.  B.  von  Stunde 
zu  Stunde  an  einem  Arbeitstage)  ein  so  großer  Ubungs- 
effekt  entstehen,  daß  die  faktische  Erm.  im  Arbeitseffekt  kom- 
pensiert wird.  Die  Frage  bedarf  aber  auch  einer  kritischen 
Prüfung  aus  dem  Wesen  der  Erm.  heraus. 

Versuchen  wir  zu  diesem  Zwecke,  uns  das  psychische 
Wesen  der  Erm.  klar  zu  machen.  Auf  geistiger  Seite  zeigt 
sich  die  Erm.  darin,  daß  im  allgemeinen  die  Arbeit  langsamer 
von  statten  geht,  reicher  an  Verstößen  gegen  das  vorgesetzte 
Ziel  oder  die  yorgeschriebene  Aufgabe  wird  (also  mehr  Fehler 
enthält),  daß  die  Fehler  qualitativ  gröber  werden  und  daß 
also  das  Ziel  oder  die  Aufgabe  immer  unvollkommener  er- 
reicht wird;  kürzer  ausgedrückt:  die  Arbeit  wird  quantitativ 
vermindert  und  qualitativ  verschlechtert.  Wenn  nun  alle 
diese  Erscheinungen  dem  Fortschritt  der  g.  Erm.  genau  folgten, 
so  würden  sie  der  Zunahme  der  Erm.  direkt  proportional  gehen 
und  infolgedessen  eine  ganz  einfache  Messung  derselben  er- 
lauben: je  geringer  das  in  der  Zeiteinheit  geleistete  Quantum, 
je  zahlreicher  und  je  schwerer  die  Fehler,  desto  größer  die 
Erm.  Allein  wir  wissen  aus  vielen  Untersuchungen,  daß  die 
Effekte  der  Erm.  eine  Zeitlang  durch  verschiedene  Gegen- 
wirkungen verdeckt  werden  können,  und  zwar  teils  durch 
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die  stets  eintretende  Übung,  die  die  Arbeit  erleichtert  und 
dadurch  der  Erm.  entgegenwirkt,  teils  durch  die  uns  schon  be- 
kannte Erregung  und  durch  die  Willensantriebe  oder  inneren 
Anspomungen,  die  wir  uns  von  Zeit  zu  Zeit  erteilen.  Je 
nachdem,  in  welchem  Stadium  der  Arbeit  wir  nun  die 
Unterbrechung  mit  der  Probearbeit  machen,  um  eine  Erm.- 
Hessung  vorzunehmen,  kann  das  Verhältnis  dieser  ver- 
schiedenen zusammenwirkenden  Bedingungen  fortlaufender 
Arbeit  ein  sehr  verschiedenes  sein.  Wir  könnten  z.  B.  gerade 
auf  ein  Stadium  größerer  Anregung  and  vermehrten  Antriebes 
stoßen  und  wUrden  dann  trotz  eines  bei  dem  arbeitenden  In- 
dividuum bestehenden  großen  Eraftverbrauohes  gar  keine  Erm., 
unter  Umständen  sogar  eine  gewisse  Zunahme  der  Arbeits- 
leistung nachweisen  können.  Daher  kann  man  jedenfalls 
erst  bei  einem  fortgeschritteneren  Stadium  der  Er- 
müdung, wenn  die  die  Erm.  kompensierenden  Wirkungen  jener 
Gegeneinflttsse  nachlassen,  auf  eine  sichere  Messung  der  Erm. 
durcb  Ausfall  der  g.  A.  selbst  rechnen  —  außer  wenn  es  uns 
gelänge,  den  Faktor  der  Erm.  in  seinem  Einfluß  auf  die  g.  A. 
in  gewissem  Maße  zu  isolieren. 

Aber  es  kommt  noch  eine  Schwierigkeit  hinzu.  Die  Wir- 
kung der  E.  auf  g.  A.  zeigt  sich  nämlich  wider  Erwarten 
nicht  einfach  in  einer  Herabsetzung  der  Leistung,  vielmehr 
nimmt  in  einem  gewissen  Stadium  der  Erm.  g.  A.  an  Quantität 
zu,  während  sie  zugleich  an  Qualität,  an  Wert  abnimmt;  das 
heißt  also,  es  wird  in  einem  gewissen  Stadium  der  Erm.  flüch- 
tiger gearbeitet  und  erst  in  einem  späteren  Stadium  tritt 
dann  zugleich  quantitative  Verminderung  und  qualitative 
Verschlechterung  der  Arbeit  ein^).  Daraus  geht  hervor,  daß 
man  jedenfalls  nur  höhere  Ermttdungsgrade  und  weiter 

1)  Zugleich  folgt  daraus  die  Unsicherheit  aller  Ermüdangsmessangen, 
die  nur  aus  der  Qeschwindigkeit  psychischer  Tätigkeiten  aaf  die  Er- 
müdung sehlieOen. 
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fortgeschrittene  Stadien  der  Ermüdung  mit  den  direk- 
ten Methoden  sicher  messen   kann;  nach  meinen  Er- 
fahrungen gibt  dann  aber  diese  Art  von  direkter  Messung 
den  Grad  der  Erm.  zuverlässiger  an,  als  irgendeine  der  in- 
direkten Methoden.  Das  folgt  teils  aus  dem  Zusammentreffen 
der  Abnahme  der  Arbeit  mit  denjenigen  unter  den  körper- 
lichen Symptomen  der  Erm.,  die  unserem  Willen  ganz  entzogen 
sind :  wie  den  Veränderungen  des  Pulses  und  des  Blutdruckes 
(ich  habe  wiederholt  Puls  und  Blutdruck  nach  länger  fort- 
gesetzter g.  A.  untersucht  und  dieses  Zusammentreffen  in  auf- 
fallender Weise  bestätigt  gefunden),  teils  daraus,  daß  diese 
Messungen  unter  sich  eine  größere  Übereinstimmung  zeigen 
als  die  indirekten,  insbesondere  die  mittels  der  Muskelarbeit. 
Wir  müssen  aber  noch  weiter  die  Art  der  g.  A.  und  das 
Verhältnis   des  Individuums    zu    ihr    berücksichtigen. 
Es  ist  zu  erwarten,   daß  die  Erm.  bei  g.  A.  verschieden 
schnell   fortschreitet,  je   nachdem,    wie  schwierig   die 
Arbeit  dem  arbeitenden  Individuum  wird.      Hierfür 
kann  man  nach  den  Untersuchungen  von  Kraepelin  und  Hoch 
und  meinen  eigenen  Beobachtungen  folgende  Regeln  aufstellen: 
1)  Die  Ermüdbarkeit  des  Menschen  steht  in  engem  Zusam- 
menhange  mit  seiner  Ubungsfähigkeit  (Hoch  und  Krae- 
pelin).    Je  mehr  man  bei  einer  Arbeit  noch  Ubungsfortschritte 
macht,  d.  h.  also,  je  weniger  man  sie  beherrscht,  desto  mehr 
ermüdet  sie,  und  umgekehrt:  Arbeiten,  die  man  völlig  be- 
herrscht, kann  man  nahezu  automatisch  außerordentlich  lange 
durchfahren,  ohne  zu  ermüden.    Hieraus  folgt:  2)  daß  sich 
auch  ftir  ein  bestimmtes  Individuum^  je  nach  der  Einübung, 
die  es  für  eine  bestimmte  Tätigkeit  besitzt,  die  Erm.-Wirkung 
bei  gewissen  Tätigkeiten  verändern  kann.     So  ist  z.  B. 
für  die  meisten  erwachsenen  Menschen  mechanisches  Aus- 
wendiglernen sinnloser  Stoffe  anfangs  äußerst  schwierig  und 
daher  sehr  ermüdend,  durch  besondere  Einübung  darauf,  wie 
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bei  Experimenten  ttber  das  Gedächtnis,  erlangt  dagegen  ancli 
der  Erwachsene  bald  wieder  die  Fähigkeit,  ohne  groBe  Erm. 
dieses  Lernen  bis  zu  einer  Stünde  and  mehr  fortsetzen  zu 
können.  3)  Arbeiten,  die  einem  Individanm  typisch  schwierig 
werden,  insbesondere  die  seiner  Begabung  nnd  seiner 
Disposition  wenig  entsprechen,  ermüden  nnverhältnismäßig 
viel  mehr  und  schneller,  als  solche,  die  in  der  Richtung 
seiner  Begabung  liegen.  4]  Arbeiten,  die  mit  Widerwillen 
unter  Vorherrschaft  von  starken  Unlustgeftlhlen  und  inneren 
Spannungen  ausgefbhrt  werden  und  eine  Hemmung  dieser 
GefUhle  und  Spannungen  erfordern,  ermüden  sehr  viel 
schneller  und  quantitativ  mehr,  als  solche,  die  mit  Lust  und 
ohne  besonderen  Spannungsaufwand  gemacht  werden. 

Alle  Methoden,  welche  die  Erm.  durch  g.  A.  messen,  die 
nicht  von  ganz  gleicher  Art  wie  die  Erm.-Arbeit  ist,  machen 
femer  die  Voraussetzung,  daß  g.  Erm.,  die  durch  eine 
spezielle  Tätigkeit  herbeigeführt  worden  ist,  das  arbeitende 
Individuum  fbr  alle  Arten  g.  A.  ermüdet.  Hier  wiederholt 
sich  also  nach  dieser  Annahme  eine  ähnliche  Erscheinung, 
wie  vorher  bei  der  Übung.  Ebenso  wie  alle  spezielle  Übung 
zugleich  in  gewissem  Sinne  eine  allgemeine  und  eine  so- 
genannte Mitttbung  anderer  Fähigkeiten  bewirkt,  so  ist  alle 
spezielle  Ermüdung  zugleich  allgemeine  Ermüdung 
und  bringt  Mitermttdung  anderer  geistiger  Tätigkeiten 
hervor.  Wie  weit  diese  Mitermüdung  oder  das  Übergreifen  der 
Erm.  auf  andere  geistige  Tätigkeiten  tatsächlich  stattfindet, 
wissen  wir  noch  nicht  sicher,  aus  diesem  Grunde  halte  ich 
die  Methoden  der  Messung  der  Erm.  mittels  gleichartiger 
geistiger  Arbeit  immer  noch  Air  die  einwandfreiesten. 
Wenn  wir  aber  beachten,  daß  viele  Beweise  für  die  Aus- 
breitung der  Erm.  auf  den  ganzen  Organismus  vorliegen,  so 
müssen  wir  wohl  (nach  dem  Parallelismusgesetz)  annehmen, 
daß  auch  das  Bewußtsein  durch  jede  Tätigkeit  allgemein 
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ermüdet;  endlicli  dürfen  wir  nach  Analogie  der  Erscheinung 
der  Mitttbnng  schlieBen,  daß  dieErm.  nmBomehr  anfeine 
andere  Tätigkeit  übergreift,  je  ähnlicher  diese  der 
Erm.-Arbeit  ist,  denn  umsomehr  werden  beide  Arbeiten  fak- 
tisch gemeinsame  Partialvorgänge  haben. 

Bei  der  Auswahl  der  Probearbeiten  stehen  wir 
infolgedessen  vor  der  Entscheidung:  entweder  man  nimmt 
eine  der  Erm.-Arbeit  möglichst  gleichartige  Probearbeit,  dann 
hat  man  den  Vorteil,  daß  diese  dieErm.  relativ  sicher  und 
einwandfrei  anzeigt ;  war  aber  die  Erm.-Arbeit  sehr  kompli- 
zierter Natur,  so  entsteht  der  Nachteil,  daß  die  Maßarbeit 
selbst  zu  kompliziert  ist;  sie  läßt  sich  dann  nicht  leicht  in 
kurzer  Z  eit  erledigen  und  ist  schwerer  meßbar.  Umgekehrt, 
wenn  man  prinzipiell  nur  einfachste  geistige  Leistungen  als 
Maßarbeit  verwendet,  so  sind  sie  leicht  meßbar,  werden  aber 
nicht  so  unmittelbar  von  .vorausgehenden  komplizierten  Ar- 
beiten im  Sinne  einer  Steigerung  des  Erm.-Effektes  beeinflußt, 
ja  es  kann  im  Gegenteil  eine  gewisse  Erholung  durch  den 
Übergang  zu  einfacherer  Arbeit  eintreten,  die  den  faktischen 
Erm.-Zustand  in  den  Resultaten  nicht  hervortreten  läßt 
Ein  ähnliches  Bedenken  muß  man  gegen  den  Maß- 
wert der  Probearbeiten  als  solchen  erheben:  ent- 
weder sind  sie  sehr  einfach  (wie  das  Addieren  einstelliger 
Zahlen),  dann  gewinnt  man  zwar  klare  Maßzahlen  und  ver- 
gleichbare Maßeinheiten  für  das  Arbeitsquantum,  aber  mali 
hat  (1)  keinen  Einblick  in  die  qualitative  Veränderung  der 
g.  A.  durch  die  Erm.  und  (2)  die  Probearbeit  wird  zu  rasch 
automatisch:  oder  man  wählt  komplizierte  Leistungen,  dann 
erhält  man  allerdings  auch  Maße  der  qualitativen  Verände- 
rung der  Arbeit,  aber  dann  ist  (1)  die  Einschätzung  der 
Fehler  schwierig  und  gibt  zu  Willkttrlichkeiten  Anlaß  und 
(2)  ist  infolgedessen  nun  das  Arbeits quan tum  der  einzelnen 
Individuen  nur  schwer  (vergleichbar)  zu  bestimmen. 
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Beginnen  wir  mit  dem  Verfahren  der  Verwendung  von 
Probearbeiten  (Erm.-Tests).  Sie  sind  wieder  entweder  vor 
und  nach  ein  oder  mehreren  Schalstanden  oder  beim  Beginn 
und  beim  SchlaB  eines  ganzen  Arbeitstages  angebracht 
worden.  Die  Probearbeiten  selbst  waren  wieder  teils  der 
Erm.-Arbeit  gleich,  teils  ihr  angleich ;  teils  besonders  ausgear- 
beitete künstliche,  teils  Schalarbeiten.  So  wurde  verwendet: 
Buchstabenzählen,  Ziffemabschreiben  (Schulze),  Durchstreichen 
von  Buchstaben  und  Wörtern  (Ritter),  Rechnen  (Burgerstein, 
Laser),  schriftlich  und  im  Kopf,  mit  Niederschreiben  der 
Resultate,  Diktat  (Sikorski,  Höpfner,  Leuba),  Abschreiben 
(Schuyten),  Lesen  mit  und  ohne  Textveränderung  (de  Sanctis), 
die  Gedächtnismethode  als  unmittelbares  Behalten  verbaler 
Stoffe  (Ebbinghaus,  Ketschajeff,  Schuyten),  die  Kombinations- 
(Ergänzungs-)  Methode  nach  Ebbinghaus,  femer  verschiedene 
Kombinationen  dieser  Methoden  (Teljatnik  und  amerika- 
nische Psychologen),  mit  denen  dann  ein  ganz  neues 
(»kombiniertes«)  Verfahren  entsteht,  nämlich  ein  syste- 
matisches Vergleichen  der  Empfindlichkeit,  mit  der  die 
einzelnen  Methoden  nach  derselben  Arbeit  die  Erm.  an- 
zeigen, oder  die  Aufsuchung  von  Beziehungen  zwischen 
verschiedenen  Erm.-Komponenten  (Erm.-Korrelationen). 

£■  laesen  sich  natürlich  alle  Arten  g.  A.  verwenden,  die  eine 
leichte  quantitative  Beetimmung  der  Leistung  ermüglichen,  insbeson- 
dere alle  bei  der  Messung  g.  Arbeit  erwilhnten  Methoden  (vgl.  S.42ff.}. 
Von  den  einzelnen  (außerordentlich  zahlreichen)  Untersuchungen 
können  hier  nur  die  pädagogisch  wichtigsten  erwilhnt  werden,  wobei 
von  der  Verwendung  von  Schularbeiten  (zur  Probearbeit}  ansge- 
gangen  werden  mOge. 

Am   frühesten  wurde   gebraucht   die  Diktatmethode. 

Sikorski,  Schularzt  in  Moskau,  wollte  den  EinfluB  der  Schul- 

ermttdung  auf  die  »mouvements  psjchomoteurs«,  d.  h.  die 

willkürlichen  Bewegungen,  unter  ihnen  besonders  die  Sprach- 

und  Schreibbewegungen,  feststellen,  indem  er  den  Grad  der 

17* 
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Herabsetzung  der  »psychomotorischen  Arbeit«  durch  die  von 
der  Schularbeit  bewirkte  Erm.  bestimmte.  Dazu  schien  ihm 
das  Diktat  in  der  Muttersprache  geeignet,  weil  es  ein  ein- 
faches Beispiel  für  die  von  Vorstellungen  und  Wille  gelei- 
teten Bewegungen  ist.  Das  erste  Diktat  fand  vor  Beginn 
des  Unterrichtes  statt,  das  zweite  nach  dem  Unterricht  um 
3  Uhr  nachmittags.  (Dauer  des  Diktats  ^4  Stunde,  24  Einzel- 
versuche  des  Vormittags.) 

Als  Haß  der  Erm.  verwendet  Sikorski  die  Fehler  und 
trifft  deshalb  eine  Auswahl  unter  ihnen.  Er  unterscheidet 
die  »Versehen«  (meprises)  von  den  »eigentlichen«  oder 
»Eenntnisfehlem«  (fautes  de  savoir),  die  durch  »Unkenntnis 
oder  Mangel  an  Aufmerksamkeit«  entstehen.  Nur  die  ersteren 
sieht  er  als  Folgen  der  Erm.  an  und  verwendet  sie  statistisch 
(sie  sind  »unwillkürlich«  und  »unvermeidbar«).  Das  Prin- 
zip, eine  Fehlerauswahl  zu  treffen,  ist  sehr  wichtig;  es 
setzt  aber  voraus,  daß  wir  wissen,  welche  Fehler  reine 
Erm.-Folgen  sind,  und  das  wissen  wir  eben  nicht. 

Ergebnisse:  1)  Am  Schluß  des  Nachmittags  werden 
33  ^/o  mehr  Diktatfehler  gemacht  als  in  den  ersten  Vormittags- 
stunden. 2)  4— östtindige  Schularbeit  wirkt  auf  die  Schüler 
so  ein,  daß  die  Fähigkeit  zu  detaillierter  Wahrnehmung  der 
gelesenen  und  zur  Kontrolle  der  geschriebenen  Buchstaben 
schwindet.  3)  Das  Gedächtnis  nimmt  dabei  ebenfalls  ab.  (Dies 
wird  durch  die  Zahl  der  »psychischen  Fehler«  gedeutet,  da  bei 
diesen  Fehlern  das  vergessene  Wort  durch  ein  anderes  ersetzt 
wird). 

Tabelle  der  Fehler 

vor  d.  Unt.  nach  d.  Unter. 

phonetische      62,57  o/o  77,30% 

Schreibfehler     8,95o/o  11,70% 

psychische         4,62%  8,900/^ 

unbestimmte      6,01%  11,95% 
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4)  Bedenklich  ist,  daß  die  Schüler  die  langen  Diktate 
ebenso  genau  schrieben  wie  die  kurzen,  die  einzelnen  Dik- 
tate scheinen  also  nicht  von  gleicher  Schwierigkeit  gewesen 
zu  sein,  worin  ein  großer  Mangel  des  Verfahrens  liegt 

Verbessert  wurde  die  Diktatmethode  vor  allem  durch 
sorgfältige  Herstellung  gleich  schwierigen  Materials  von 
Friedrich  in  Wttrzburg  und  Beilei  in  Bologna.  Friedrich 
wollte  bestimmen:  1}  welche  Veränderung  die  Qualität  der 
Schtllerarbeit  mit  fortschreitender  Arbeitszeit  erleidet;  2)  »den 
Einfluß  der  gegenwärtig  bestehenden  Unterrichtsdauer  auf 
die  geistige  Leistungsföhigkeit«  der  Schiller;  3)  die  Wirkung 
eingeschobener  Arbeitspausen.  Er  fahrte  die  Diktate  ein: 
vor  und  nach  der  ersten  und  nach  der  zweiten  Vormittags- 
stunde, wobei  einmal  zwischen  der  ersten  und  zweiten  Stunde 
eine  Pause  von  8,  einmal  eine  von  15  Minuten  eingeschaltet 
wurde,  an  anderen  Tagen  blieb  diese  weg;  femer  wurde 
diktiert  nach  drei  Vormittagsstunden  (mit  und  ohne  Pause), 
vor  und  nach  der  ersten  und  zweiten  nachmittäglichen  Stunde 
(mit  und  ohne  Pause  von  15  Minuten),  Vpn. :  51  Volksschüler 
im  Durchschnittsalter  von  10  Jahren. 

Ebenso  verwendete  Fr.  die  Rechenmethode  in  der- 
selben zeitlichen  Anordnung  wie  die  Diktatmethode.  Die 
Diktate  dauerten  je  30  Minuten  (zu  lang!),  die  Rechenauf- 
gaben waren  Additionen  und  Multiplikationen  einstelliger 
Zahlen. 

Ergebnisse:  1)  Von  22  Untersuchungen  lassen  21  eine 
beträohtliche  Qualitätsverschlechternng  mit  zunehmender 
Arbeitszeit  (nämlich  des  Diktates  selbst)  erkennen;  2)  die 
Qualität  der  Arbeit  nimmt  fortschreitend  ab  mit  der  Zunahme 
der  Unterrichtszeit.  Die  schlechtesten  Arbeiten  werden  am 
Schluß  eines  pausenlosen  Vormittags  und  Nachmittags  ge- 
liefert; die  Pausen  sind  stets  von  günstiger  Wirkung  auf 
die  Arbeitsqualität.    3)  Die  erste  Arbeitsperiode  ist  die  un- 
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günstigste,  weil  die  Schüler  noch  nicht  die  nötige  Sammlnng 
besitzen.  Schon  in  der  zweiten  Stande  tritt  Vermindernng 
der  Arbeitsqualität  ein  and  die  Erm.  nimmt  za,  gleichgültig  ob 
eine  Paase  eingeschoben  war  oder  nicht.  Der  Naohmittags- 
nnterricht  wirkt  hochgradig  ermüdend. 

Die  Untersnchangen  von  Beilei  hatten  ähnliche  Ergeb- 
nisse, ebenso  verwendeten  das  Diktat  L.  Höpfner  (Berlin) 
and  Leaba  (Amerika).  Höpfners  Verfahren  gehört  (ebenso 
wie  das  von  Bargerstein)  wieder  anter  den  Gesichtspankt  der 
direkten  Hessang  mit  fortlaafender  Arbeit.  Er  arbeitete 
an  einer  Yolksschalklasse  von  rand  50  Knaben ;  Darchschnitts- 
alter  9  Jahre  (Söhne  von  Handwerkern).  Es  galt  für  die 
Versetzang  ein  Prttfangsdiktat  za  schreiben:  19  Sätze,  jeder 
von  dorchschnittlich  30  Bachstaben.  Daaer  des  Diktats  mehr 
als    zwei  Standen    (das  ist  viel  za  lang!)     Ergebnisse: 

1)  Die  Zanahme  der  Fehler  geht  mit  mancherlei  Schwan- 
knngen  dem  geleisteten  Arbeitsqaantam  fast  proportional, 
nachdem  sie  im  Anfang  (darch  >Anregang«?)  eine  Abnahme 
erfahren  hatte.    Die  Erm.  steigt  also  ziemlich  gleichmäßig  an. 

2)  Mit  zanehmender  Erm.  nehmen  diejenigen  Fehler  za,  die  der 
Umgangssprache  entstammen  (im  Unterschied  von  der  in  der 
Schale  erlernten  Schriftsprache).  Das  zeigt,  daß  in  der  Erm. 
die  später  erworbenen  Assoziationen  am  ersten  gestört  werden, 
die  älteren  leisten  ihr  mehr  Widerstand.  Gegen  H.  ist  za 
bemerken:  1)  daß  die  Arbeit  za  lange  danerte;  2)  daß  sie 
aach  noch  za  homogen  ist,  am  aaf  alle  Schalstanden  ein 
Licht  za  werfen;  immerhin  kommen  solche  Schalarbeiten  vor 
(im  Gegensatz  za  Bargersteins  Verfahren). 

Bargerstein  führte  1891  die  Rechenmethode  ein.  Er 
versachte,  den  Verlaaf  der  Erm.  innerhalb  einer  Schal- 
stande za  bestimmen.  Sein  Verfahren  gehört  also  anter 
die  direkte  Messang  der  Erm.  mit  fortlaafender  Arbeit.  Er 
Heß    Knaben   von  11 — 13  Jahren   leichte  Additionen   and 
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Multiplikationen  anBfiihren,  je  10  Hinuten  lang.  Die  Zahlen 
wurden  den  Schttlem  gedruckt  vorgelegt.  Das  Arbeitspensum 
zerfiel  in  vier  Teile,  jedes  Teilstttck  nahm  10  Minuten  in 
Anspruch.  Zwischen  je  zwei  Arbeitsstücken  folgten  5  Mi- 
nuten Pause,  um  die  gerechneten  Aufgaben  zu  sammeln,  so 
daß  der  ganze  Versuch  1  Stunde  dauerte. 

Von  den  Resultaten  sei  folgendes  erwähnt:  1)  Die  be- 
rechneten Zahlen  nahmen  in  den  aufeinanderfolgenden  Zeit- 
abschnitten fbr  alle  Klassen  ziemlich  regelmäßig  zu.  Dies 
erklärt  sich  wohl  zum  Teil  durch  die  eintretende  Übung, 
zum  Teil  auch  dadurch,  daß  fluchtiger  gearbeitet  wurde. 
2)  Die  Zunahme  der  Fehler  ist  verhältnismäßig  weit  höher, 
als  die  der  gerechneten  Zahlen.  3)  Die  Korrekturen  nehmen 
mit  der  fortlaufenden  Arbeit  zu.  Eine  sehr  bezeichnende 
Tabelle  Bnrgersteins  erläutert  das  Hauptergebnis. 

Die  Ermüdung  beim  fortlaufenden  Rechnen  nach 

Burgerstein. 


Vi«rUUtudn 

B«r«cknete 
Ziffeni 

FeU«r 

Fehler  in  Proi. 
der  Ziffem 

FeblerproMBt 
ftbgenmdet 

In  der  1. 
In  der  2. 
In  der  3. 
In  der  4. 

28200 
32600 
36400 
39500 

851 
1292 
2011 
2360 

3,01 

3,98 
6,67 
5,98 

3 
4 

6,7 
6 

Die  Methode  Burgersteins  hat  viele  Mängel.  Namentlich 
ist  die  Bewertung  der  Fehler  eine  unsichere  (vgl.  dazu  die 
Kritik  von  Ebbinghaus).  Gegen  B.  ist  zu  bemerken,  daß 
eine  Schulstunde  niemals  so  einförmig  verläuft,  wie  dieses 
künstlich  gleichartig  gemachte  Rechnen,  die  Erm.  bei  solchen 
Versuchen  gibt  daher  kein  zutreffendes  Bild  von  dem  Ver- 
lauf der  Erm.  in  einer  Schulstunde. 

Burgersteins  Versuche  wurden  in  ähnlicher  Form  wieder- 
holt von  Holmes  in  Amerika.  Er  ließ  die  Schüler  eines 
amerikanischen  College  (im  ganzen   150,   70  Knaben   und 
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80  Mädchen  zwischen  9  und  18  Jahren)  48  Minaten  lang 
rechnen,  wobei  nach  je  9  Minaten  Addition  4  Minuten  Panse 
eingeschaltet  wurden. 

Von  seinen  Resultaten  sei  erwähnt:  1)  daB  genau  wie  bei 
Burgerstein  die  Schnelligkeit  des  Addierens  beständig  zu- 
nimmt bis  zum  Ende  der  Stunde.  2}  Die  Zahl  der  Fehler 
und  der  Korrekturen  vermehrt  sich  beträchtlich  gegen  das 
Ende  der  Stunde,  und  die  Zahl  der  Fehler  nimmt  viel 
schneller  zu  als  die  Zahl  der  gerechneten  Ziffern  (wie  Burger- 
stein).  3)  Das  Turnen  während  der  Pause  hatte  guten  Ein- 
fluß (dies  widerspricht  den  Ergebnissen  der  meisten  anderen 
Autoren).  4)  Die  Mädchen  rechneten  schneller  als  die  gleich- 
altrigen Knaben. 

H.  Laser  arbeitete  ebenfalls  mittels  der  Rechenmethode, 
er  achtete  jedoch  weniger  auf  die  allgemeine  Erm.-Wirkung 
des  Unterrichtes,  als  vielmehr  auf  den  Erm.-Wert  der  einzelnen 
Unterrichtsgegenstände.  Er  ließ  vor  Beginn  des  nur  vor- 
mittägigen Unterrichtes  und  nach  jeder  der  5  Unterrichts- 
stunden 10  Minuten  lang  möglichst  schnell  leichte  Additi- 
onen und  Multiplikationen  ausfuhren.  Vpn.:  22  Knaben  und 
Mädchen  einer  Königsberger  Bürgerschule  von  9—13  Jahren. 
Von  seinen  Resultaten  sei  bemerkt,  daß  die  Zahl  der  Fehler 
ungefähr  ebenso  zunimmt,  wie  die  Zahl  der  gerechneten 
Ziffern  (im  Unterschiede  von  Burgerstein  und  Holmes),  d.  h. 
das  Quantum  der  Arbeit  nahm  fortgesetzt  zu  (vielleicht  ein 
Übungseffekt?),  aber  die  Zahl  der  Fehler  und  der  Korrek- 
turen nahm  ab,  ebenso  die  Anzahl  derjenigen  Schttler,  die 
fehlerfrei  gerechnet  hatten.  Solche  Untersuchungen  zeigen 
recht  deutlich,  daß  eine  wirkliche  Messung  der  Erm.  mit  diesen 
Methoden  nur  möglich  ist,  wenn  die  Vpn.  in  der  Probearbeit 
maximale  Übung  erlangt  haben«  Mit  dem  Rechnen  arbeiteten 
ferner  Ebbinghaus,  Richter,  Kemsies,  Dankwarth, 
Teljatnik  und  Dr.  Oker-Blom  (Helsingfors). 
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DaB  auch  Friedrich  mit  der  Addiermethode  arbeitete, 
wurde  schon  erwähnt;  er  fand  abweichend  von  den  frttheren, 
daB  die  Fehler  sich  relativ  mehr  bei  Erm.  vermehren,  als  die 
Zahl  der  gerechneten  Ziffern.  Eemsies  (Arbeitshygiene) 
und  Teljatnik  ließen  Multiplikationen  und  Additionen  mehr- 
stelliger Zahlen  im  Kopfe  ausfuhren  und  nur  das  Ergebnis 
niederschreiben.  Das  ist  methodisch  vielleicht  besser.  Im 
ganzen  kann  ich  nicht  sagen,  daB  die  Rechenmethode  sich 
sehr  bewährt  hat ;  in  manchen  Untersuchungen,  z.  B.  der  von 
EbbinghauB,  blieben  ihre  Ergebnisse  sehr  unbestimmt.   Selbst 

bei  Laser  nimmt  die  Qualität  des  Rechnens  in  der  letzten 

*• 

Vormittagsstunde  wieder  zu!  Maximale  Übung  im  Rechnen 
ist  unbedingt  von  den  Vpn.  zu  fordern;  wenn  diese  aber 
erreicht  ist,  so  wird  das  Rechnen  wieder  relativ  wenig  von 
der  Erm.  beeinflufit. 

Weit  klarere  Resultate  als  die  Schulmethoden  ergaben 
bis  jetzt  die  Messungen  der  Erm.  mittels  der  experimentellen 
Prüfung  einzelner  psychischer  Funktionen,  wie  der  Aufitnerk- 
samkeit,  des  Gedächtnisses,  der  Kombination  usw.  Es  ist 
sehr  zu  beklagen,  daB  man  die  direkte  Messung  der  Auf- 
merksamkeit noch  nicht  systematisch  in  der  Schule  verwendet 
hat,  da  sie  nach  unseren  Voraussetzungen  eine  der  unmittel- 
barsten Messungen  der  Herabsetzung  geistiger  Energie  durch 
die  Erm.  ermöglichen  muB  (vgl.  S.  37). 

Die  »Gedächtnismethode«  wurde  angewandt  von 
Bolton  in  Amerika,  von  Jakobs  in  England,  von  Net- 
schajeff  (Petersburg),  von  Schuyten  (Antwerpen)  und  am 
besten  neuerdings  von  W.  H.  Winch  in  England.  Bolton 
und  Jakobs  sprachen  den  Schülern  kurze  Reihen  einsilbiger 
Zahlworte  mit  bestimmter  Geschwindigkeit  vor,  unmittelbar 
nach  dem  Anhören  jeder  Reihe  muBten  sie  nachschreiben, 
was  sie  behalten  hatten.  Vor  Beginn  des  Unterrichtes  und 
am  Ende  jeder  Lehrstunde  wurden  je  zehn  solcher  Reihen 
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geschrieben.  Die  Ergebnisse  der  Versuche  bestätigen  im 
allgemeinen,  soweit  sie  die  Erm.  betreffen,  die  bisherigen 
Besaltate.  Auch  Schiller  erwähnt  ähnliche  Versuche  (der 
Stundenplan  1897). 

Die  Gedächtnismethode  wurde  am  besten  yerwendet 
von  W.  H.  Winch  (Joum.  of  Educ.  Psych.  III,  1  u.  2,  1912), 
weil  er  zuerst  einmal  systematisch  maximale 
Übung  seiner  Vpn.  herstellte.  Seine  Arbeit  ist  deshalb 
von  prinzipieller  Bedeutung,  weil  sie  feststellt,  daß  auch  mit 
einem  so  einfachen  Verfahren,  wie  dem  unmittelbaren  Be- 
halten, wirkliche  Messungen  der  Arbeit  und  Erm.  ausführbar 
sind,  wenn  es  methodisch  richtig  verwendet  wird.  Im  Gegen- 
satz zu  Whipple,  Bolton,  Ebbinghaus,  Schuyten  und 
Smedley,  die  alle  diese  Methode  wegen  ihrer  unbestimmten 
Ergebnisse  nicht  fUr  wertvoll  halten,  schätzt  sie  W.  deshalb 
sehr  hoch. 

Winch  zeigte,  daß  eine  vollkommen  eingeübte  ein- 
fache Leistung  (wie  das  u.  B.)  empfindlichen  Schwan- 
kungen durch  die  Erm.  unterliegt,  die  wahrscheinlich 
einen  sehr  feinen  Gradmesser  der  Erm.  abgeben.  Die 
Vpn.  waren  45  Knaben,  Durchschnittsalter  13  Jahre,  die 
vergleichsweise  in  zwei  Gruppen  geteilt  wurden  von  relativ 
gleicher  Begabung  —  durch  Vorversuche  bestimmt.  Die 
Gruppen  wurden  abwechselnd  zur  Morgen-  und  Abendarbeit 
verwendet.  Geprüft  wurde  das  visuelle  Behalten  von  12  Kon- 
sonanten, in  3x4  Gruppen  geschrieben,  26  Sek.  exponiert, 
nach  denen  die  Knaben  alles  Behaltene  niederschreiben 
mußten.  Nach  je  2  Min.  Pause  wurde  derselbe  Versuch 
wiederholt,  bis  im  ganzen  jedesmal  10  Buchstabenreihen 
reproduziert  waren.  Vorherige  gründliche  Einübung  der 
Schüler,  bis  sie  keinen  Ubungsfortschritt  mehr  zeigten;  eine 
zweite  Versuchsreihe  an  51  Knaben,  Durchschnittsalter 
11  Jahre,  hatte  im  ganzen  dasselbe  Resultat  wie  die  erste. 
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HaaptergebniBBe:  1)  In  den  späten  Abendstanden 
nimmt  die  Leistang  im  Vergleich  zam  Morgen  mäBig  ab 
(am  5—6%  unter  diesen  Bedingungen,  in  der  zweiten  Yer- 
Buehsreihe  etwa  2%).  2)  Wenn  der  Übnngsfortschritt  bei 
einigen  Schttlem  abnimmt,  so  ist  das  ein  Zeichen,  daß  sie 
überarbeitet  sind  and  man  nicht  in  der  gleichen  Arbeit  fort- 
fahren soll,  bis  die  erholenden  Kräfte  des  Indiyiduums  wieder 
wirksam  werden.  Praktisch  wichtig  sind  andere  Versuche 
yon  Winch  an  Schülern  einer  Abendschule  (Fortbildungs- 
schule), an  denen  er  zeigte,  daß  ihre  Erm.  durch  die  Tages- 
arbeit (meist  Handwerk)  die  Arbeit  sehr  beeinträchtigt  (J.  of 
Psych.  1, 1. 1910). 

Ebbinghaus  maß  die  Erm.  nach  drei  Methoden;  zuerst 
nach  einer  Gedächtnismethode,  die  darin  bestand,  daß  den 
Schttlem  je  zwei  Reihen  von  6,  7,  8,  9,  10  einsilbigen  Zah- 
len (9 — 12)  bei  Beginn  und  Ende  einer  Schulstunde  einmal 
Torgesprochen  wurden,  die  sie  unmittelbar  darauf  nach- 
schrieben; ferner  nach  einer  Bechenmethode,  ähnlich  den 
bisherigen.  Beide  Yerfahrungsweisen  bewährten  sich  nur 
wenig.  Etwas  bessere  Resultate  lieferte  seine  Eombinations- 
methode,  doch  lassen  auch  bei  dieser  die  Ergebnisse  an 
Deutlichkeit  zu  wünschen  übrig  (vgl.  dazu  Bd.  II ,  S.  443, 
dort  auch  die  Kritik  der  Methode).  Ebbinghaus'  Hauptergeb- 
nisse sind:  1)  die  Gedächtnismethode  bewährt  sich  am  we- 
nigsten, da  bei  dem  unmittelbaren  Behalten  von  Ziffern  die 
Fehlerzahl  gegen  Eiide  des  Unterrichtes  fast  durchweg  ab- 
nahm. 2)  Die  allmähliche  Steigerung  der  geistigen  Leistungs- 
filhigkeit,  die  mit  dem  zunehmenden  Alter  des  jungen  Menschen 
Hand  in  Hand  geht,  kommt  am  klarsten  bei  der  Eombina- 
tionsmethode  zum  Vorschein.  3)  Auch  die  Unterschiede  der 
aufeinanderfolgenden  Klassen  in  der  geistigen  Leistungsfähig- 
keit können  am  besten  durch  die  Eombinationsmethode  er- 
mittelt werden.    4)  Die  Menge  der  geleisteten  Arbeit  nimmt 


268  Fünfzehnte  VorleBong. 

gleicbmäBig  ab  von  dem  obersten  za  dem  untersten  Drittel 
(Ebbinghaas  teilte  jede  Klasse  in  Drittel  nach  der  Begabung) 
jeder  Klasse.  Die  Prozente  der  dabei  gemachten  Fehler 
nehmen  durchweg  zu.  5)  Die  Unterschiede  in  den  Leistungen 
der  drei  Klassendrittel  differieren  am  stärksten  voneinander 
in  den  untersten  Klassen  und  werden  bei  den  höheren 
Klassen  einander  ähnlich.  6)  Die  Mädchen  rechnen  besser 
als  die  Knaben  (Holmes  ebenso),  die  Knaben  kombinieren 
dagegen  besser. 

Diese  Ergebnisse  lassen  die  Frage  des  Erm.-Grades  recht 
unbestimmt.  Die  Durchschnittszahl  der  Kombinationsleistung 
als  Maß  für  die  Erm.  würde  sehr  schwankend  sein,  denn,  wie 
oben  (3  und  4)  erwähnt  wurde,  variiert  diese  Fähigkeit  sehr, 
selbst  bei  den  Schtllem  gleicher  Klassen,  und  besonders  ist  das 
bei  den  Schttlem  der  niederen  Klassen  der  Fall.  Die  Nicht- 
berücksichtigung dieses  Umstandes  würde  zu  der  Annahme 
fuhren,  daß  die  Schüler  der  niederen  Klassen  unverhältnis- 
mäßig viel  mehr  ermüden  als  die  der  oberen.  Die  Ebbing- 
haussche  Methode  ist  mehr  ftir  Intelligenzprüfnngen  geeignet. 
Zu  Erm.-Prttfungen  in  der  Schule  ist  sie  auch  aus  dem  Grunde 
nicht  zu  gebrauchen,  weil  sie  sehr  umständlich  zu  handhaben 
ist.  Ihre  Resultate  müssen  mit  großer  Vorsicht  verwendet 
werden,  da  hier  der  Wortschatz,  die  Sprachfertigkeit  des 
einzelnen  Kindes  usw.  einen  großen  Einfluß  auf  die  Resul- 
tate gewinnen  können. 

G.  Ritter  (Gymnasialprofessorin  Ellwangen)  ftihrte  1900 
eine  Anzahl  Erm. -Messungen  aus.  Nachdem  er  die  Griesbach- 
sche  Methode  ausprobiert  und  als  sehr  mangelhaft  befunden 
hatte,  suchte  er  die  Diktatmethode  und  die  Methode  des 
Durchstreichens  weiter  auszubilden.  Bezüglich  der  Diktate 
von  Wörtern  kam  Ritter  zu  der  Überzeugung,  daß  sie  »unter 
allen  Umständen  den  Vorzug  verdienen  vor  dem  Zahlendiktat«. 
Das  Diktieren  deutscher  Sätze  hält  er  aber  für  noch  unzweck- 
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mäßiger  als  die  Zahlendiktate.  Sodann  \?iirde  das  Durch- 
streichen Ton  Buchstaben  angewendet.  Ritter  beschreibt  es 
folgendermaßen:  »Ich  habe  stets  mindestens  zweierlei  zugleich 
yerlangt,  Durchstreichen  des  r  (R)  durch  senkrechte  Striche 
und  zugleich  Durchstreichen  jeder  Form  des  bestimmten 
Artikels  (sowie  der  demonstrativen  und  relativen  Formen, 
welche  mit  Artikelformen  gleichlauten)  durch  Querstrich«. 
Dabei  wurde  mit  der  Art  der  Aufgabe  mehrfach  gewechselt, 
um  zu  verhindern,  daß  sie  mechanisch  warde.  Ritter  findet 
diese  beiden  Methoden  bewährt,  in  materialer  Hinsicht  er- 
geben seine  Versuche  namentlich,  daß  die  Individuen  aaf 
sehr  verschiedene  Weise  ermüden. 

Einen  wesentlich  neuen  Gedanken  enthalten  die  Erm.- 
Messungen  von  Eraepelin  und  seiner  Schale.  Eraepelin 
benutzte  zuerst  systematisch  teils  den  Oang  der  fortlaufenden 
geistigen  Arbeit  selbst,  um  in  dieser  den  Einfluß  der  Erm.  zu 
erkennen,  wodurch  er  der  eigentliche  Begründer  der  direk- 
ten Erm.-Messung  (im  strengen  Sinne)  wnrde,  teils  die  Wir- 
kung der  Pausen  auf  die  g.  A.  (vgl.  dazu  insbesondere  auch 
W.  Specht,  Über  klinische  Ermttdungsmessungen.  1.  Teil:  Die 
Messung  geistiger  Ermüdung.  Arch.  für  die  ges.  Psychol. 
Bd.  lU.  1904). 

Als  fortlaufende  Arbeit  eignet  sich  nach  Kraepelin  ganz 
besonders  die  Addiermethode,  die  wir  hier  nicht  mehr 
näher  zu  erläutern  brauchen  (vgl.  S.  46  und  zu  ihrer  Kritik 
Bd.  II,  S.  391).  Ihre  Vorzüge  and  Mängel  kennen  wir  schon; 
trotz  aller  gegen  sie  gerichteten  Kritik  muß  sie  als  eine 
unentbehrliche,  in  der  Praxis  vielfach  bewährte  Methode 
angesehen  werden.  Wegen  ihrer  Einfachheit  erlaubt  sie  eine 
fast  universale  Anwendung  bei  allen  Arten  von  Vpn. ,  und  sie 
stellt  bis  jetzt  noch  den  einfachsten  Typas  einer  leieht  über- 
sehbaren, leicht  ausfllhrbaren  und  meßbaren,  wirklich  kon- 
tinuierlichen g.  A.  dar,  an  der  sich  der  Verlauf  elementarer 
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psychischer  Komponenten  der  Arbeit  nachweisen  läßt  Die 
Verwendung  der  Pansen  zur  Messnng  der  Erm.  beruht  dar- 
aaf,  daß  die  erholende  Wirkung  der  Pausen  mit  fortschreiten- 
der Erm.  immer  mehr  abnimmt.  Man  kann  also  die  erholende 
Wirkung  der  Pause  auf  die  Arbeit  als  MaB  der  fort- 
schreitenden Ermüdung  benutzen. 

Die  Abänderungen  der  Addiermethode  durch  Gla- 
par^de,  Thorndike  u.  a.  (vgl.  S.  59)  kann  man  nicht  einmal 
ohne  weiteres  als  Verbesserungen  ansehen,  denn  wenn  sie 
auch  mehr  Gelegenheit  geben,  qualitative  Veränderungen  der 
g.  A.  bei  Erm.  nachzuweisen,  so  wird  durch  die  Erschwerung 
des  Rechnens  die  Kontinuität  der  Arbeit  und  die  Möglichkeit  sie 
lange  fortzuführen  ebenfalls  erschwert;  in  der  Ausdehnungs- 
möglichkeit der  Addiermethode  liegt  aber  ein  Hauptgrund 
ihrer  Brauchbarkeit.  Was  dagegen  zunächst  bei  dieser  Me- 
thode erstrebt  werden  muß,  das  ist  die  Isolierung  (Heraus- 
schälung) der  einzelnen  Komponenten  der  Arbeit  und 
damit  der  zahlenmäßige  Nachweis  ihres  relativen  Anteils  an 
dem  Arbeitseffekt  auf  dem  Wege  des  Experimentes.  Wir 
müssen  deshalb  Kunstgriffe  einführen,  wie  die  direkte  Be- 
einfiussung  der  Konzentration,  der  Gefühle,  der  Übung  und 
vor  allem  der  Erm.  bei  der  einzelnen  Bechenarbeit.  Ich  habe 
deshalb  die  Methode  durch  Einführung  eines  Kunstgriffes  so 
variiert,  daß  der  Erm.-Einfluß  bei  der  Arbeit  mehr  isoliert  zum 
Ausdruck  kommt.  Ich  stelle  zu  diesem  Zweck  das  Tempo 
mit  dem  Metronom  fest,  in  welchem  eine  Vp.  die  einzelnen 
Additionen  gerade  gut  ausführen  kann.  Sodann  hat  die  Vp. 
zu  diesem  Takt  des  Metronoms  unter  genauer  Einhaltung  des 
Tempos  zu  rechnen  und  zwar  ausschließlich  im  Kopfe  mit 
halblautem  Sprechen,  indem  sie  in  das  vor  ihr  liegende 
Rechenheft  blickt,  wobei  der  Experimentator  eine  gedruckte 
Tabelle  mit  den  Resultaten  in  der  Hand  hält,  an  weicherer 
die  Fehler  kontrolliert.    Der  vorgeschriebene  Rhythmus  be- 


Die  GeiBtashygiene  der  Schularbeit.  271 

wirkt  einen  außerordentlich  starken  Zwang  zu  gleichmäßiger 
Arbeit,  die  Vp.  kann  nicht,  wie  bei  der  gewöhnlichen  Addier- 
methode, mit  dem  Tempo  beliebig  etwas  nachlassen,  sobald 
sie  eine  gewisse  £rm.  yerspttrt,  sondern  sie  kommt  bei  dem 
geringsten  Nachlassen  mit  dem  Metronomtakt  in  Konflikt. 
Wenn  nun  der  Experimentator  zugleich  in  bestimmten  Zeit- 
abschnitten (am  besten  von  30  zu  30  Sekunden)  einen  Strich 
in  seiner  Resultattabelle  macht,  so  läßt  sich  genau  verfolgen, 
wie  oft  die  Yp.  hinter  der  yorgeschriebenen  Anzahl  von  Auf- 
gaben zurückbleibt,  denn  diese  läßt  sich  ja  einfach  nach 
dem  Tempo  (Zahl  der  Metronomschläge  in  der  Minute)  be- 
rechnen. Hierbei  wird  die  Arbeit  fast  ausschließlich  yon 
der  Ermüdung  beeinflußt,  da  der  Einfluß  der  Zeitver- 
bältnisse,  der  Antrieb,  die  Ungleichmäßigkeit  der  Willens- 
spannung u.  a.  m.  ausgeschlossen  sind. 

Oker-BIom  suchte  die  Addiermethode  fUr  Massenunter- 
Buchungen  brauchbar  zu  machen,  indem  er  je  10  einstellige 
Zahlen  (abwe^chselnd  gerade  und  ungerade  außer  1  und  2) 
auf  je  10  Stäben  geschrieben  unter  die  Kinder  yerteilte; 
nur  die  Endsumme  war  niederzuschreiben.  Er  untersuchte 
u.  a.  den  Ermttdungsyerlauf  des  Schultages  und  fand,  daß 
Turnen  anfangs  erregend,  später  besonders  ermüdend  wirkt; 
daß  der  Nachmittagsunterricht  nicht  minderwertig  zu  sein 
braucht,  wenn  eine  Erholungszeit  yon  etwa  4V2  Stunden 
eingeschoben  wird. 

Zu  Messungen  der  Erm.  mit  fortlaufender  geistiger  Arbeit 
gehören  femer  die  erwähnten  Untersuchungen  yon  Burger- 
stein and  Höpfner  (ygl.  S.  262ff.).  Dem  Ziele,  die  g.Erm. 
direkt  bei  fortlaufender  Arbeit  so  zu  messen,  daß  dabei  der 
Anteil  einzelner  Komponenten  bestimmt  wird,  kommen  solche 
Methoden  nahe,  wie  yon  Mc.  Dougall,  der  eine  Yp.  zwei  ein- 
fache, leicht  kontrollierbare  Tätigkeiten  gleichzeitig  yer- 
richten  läßt  (z.  B.  halblautes  Addieren  einstelliger  Zahlen 
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und  Darchstreichen  von  Buchstaben  in  einem  Torgedrackten 
Text  ^).  Da  die  Anfmerksamkeit  wahrscheinlich  dnrch  die  Erm. 
besonders  lebhaft  getroffen  wird,  so  sieht  man  bei  diesem 
Verfahren,  das  eine  besonders  hohe  Anspannung  der  Auf- 
merksamkeit voraussetzt,  leicht  das  Quantum  der  Erm.  in  dem 
Quantum  und  der  Qualität  der  Fehler  hervortreten.  Mc.  Dougall 
maB  in  dieser  Weise  die  Erm.  der  Aufmerksamkeit,  indem  er 
eine  unregelmäßig  wechselnde  Reibe  von  Punkten,  die  auf 
einem  rotierenden  Zylinder  mit  den  Augen  verfolgt  werden, 
von  der  Yp.  kontinuierlich  nachzeichnen  ließ^). 

Brauchbar  scheint  auch  das  Verfahren  von  de  Sanctis 
(Rom)  zu  sein,  der  einfaches  Lesen  und  Lesen  mit  Ergänzung 
ausgelassener  Silben  (unter  Messung  der  in  1  Minute  gele- 
senen Wortzahl)   verwendete. 

Ermttdungs-Messungen    mit    kombinierten    Verfah- 

rungsweisen. 

Zur  kritischen  Prüfung  des  Wertes  der  einzelnen  Erm.-MaB- 
methoden  und  der  Ergebnisse  ist  es  besonders  wertvoll,  wenn 
der  Effekt  der  gleichen  Erm.- Arbeit  unter  möglichst  gleichen 
Bedingungen  mit  mehreren  Maßmethoden  vergleichsweise 
festgestellt  wird.  Die  ausgiebigsten  Untersuchungen  dieser 
Art  machten  Thorndike  und  Ellis  und  Frl.  Shipe  (A  Study 
of  the  Accuracy  usw.,  Am.  S.  1903)  und  zwar  mit  ganz 
negativem  Erfolge:  die  vergleichsweise  angewandten  Erm.- 
Maße  zeigten  sozusagen  keinerlei  konstante  Beziehungen 
zueinander ;  dagegen  zeigen  sich  in  der  Arbeit  von  Teljatnik 
gute  positive  Korrelationen  der  einzelnen  Messungen. 

Thorndike  (Psych.  Rev.  Vn.  1900.  5  u.  6)  suchte  zu- 
nächst die  Fragen  zu  beantworten,  ob  allgemeine  g.  Erm.  — 
hervorgebracht  durch  eine  gewöhnliche  anstrengende  Tages- 

1)  Eine  Beurteilung  dieser  Methoden  siehe  Bd.  I,  S.  176. 

«)  Vgl.  The  British  Journal  of  Psychology,  I,  4.  1905.  S.  435  ff. 
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arbeit  —  uns  für  eine  bestimmte  Art  der  Arbeit,  nämlich 
Kopfrechnen,  in  einer  bestimmten  Proportion  zur  Arbeitszeit 
ermüdet,  nnd  sodann,  ob  eine  spezielle  Arbeit  (Kopfrechnen), 
stundenlang  fortgesetzt,  nns  für  andere  spezielle  Arbeiten  in 
bestimmtem  Fortschritt  mit  der  Arbeitszeit  ermttdet.  Er  machte 
an  sich  selbst,  an  einem  16Y2Jäbrigen  Studenten,  einem 
11jährigen  Mädchen  den  Versuch:  Kopfrechnen  mit  Nieder- 
schreiben des  Resultats  (16  Rechenexempel,  zu  2  Reihen,  die 
abwechselnd  je  yor  und  nach  einer  Tagesarbeit  »yon  7  bis 
12  Stunden«  aufgegeben  wurden;  z.  B.  762  x  649;  346  x  782 
usw.  Die  visuell  dargebotene  Aufgabe  wurde  10"  lang  an- 
gesehen, dann  Rechnen  mit  geschlossenen  Augen,  Nieder- 
schreiben des  Resultats).  Dann  wurden  ähnliche  Versuche 
gemacht  mit  Addition  5 stelliger  Zahlen;  sodann  wurden  diese 
Erm.-Proben  verglichen  mit  anderen,  in  ähnlicher  Weise  an- 
gewandten, nämlich  mit:  Wiedererkennungs-  und  Benennungs- 
versuchen, Kartensortieren,  Multiplikation,  Markierung  aller 
Wörter  in  einem  Text,  die  ein  1  enthielten.  Das  Ergebniti 
war  ein  ganz  unbestimmtes;  das  Rechnen  vor  der  Tages- 
arbeit zeigt  öfter  die  kürzeren  als  längere  Zeiten,  die  Fehler- 
unterschiede vor  und  nach  der  Arbeit  sind  ganz  gering,  die 
verschiedenen  Erm.-MaBe  zeigen  keine  deutliche  Beziehung  zu- 
einander. Th.  schloB  aus  dieser  ersten  Versuchsreihe:  1)  Die 
Verschlechterung  einer  bestimmten  Arbeitsleistung  kann  nicht 
als  Resultat  eines  allgemeinen  Abnehmens  der  geistigen  Energie 
aufgefaßt  werden.  2)  Geistige  Erm.  tritt  nicht  in  regel- 
mäßiger Abhängigkeit  zu  der  geleisteten  Arbeit  ein^), 
sondern  ein  großes  Quantum  geistiger  Arbeit  kann  geleistet 
werden  ohne  irgendein  Nachlassen  der  Arbeit,  sowohl  der 
Qualität  wie  der  Quantität,  und  die  Erm.  tritt  im  allgemeinen 
viel  langsamer  ein  als  man  nach  dem  geleisteten  Arbeits- 

<)  Mental  fatigue  doei  not  eome  in  regulär  proportion  to  the  work 
done  (Th.  a.  n.  0.  8.  479). 

]f««iiiaBii,  VorlesmigeB.  IB.  18 
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quantnm  erwarten  sollte.  Geistige  Erm.  ist  daher  als  ein 
höchst  komplizierter  Tatbestand  aufzufassen,  der 
nicht  einfach  mit  dem  Begriff  einer  Verminderung  der  psy- 
chischen Energie  abgemacht  ist,  sondern  in  einer  komplizierten 
und  mannigfaltigen  qualitatiTcnVeränderung desgeistigen 
Lebens  besteht,  wie  Verlangsamung  und  inhaltliche  Verände- 
rung der  Assoziationen,  Veränderung  der  Willensimpulse,  der 
Geftlhle  usw.  3}  Auch  das  subjektive  Gefühl  der  Erm.  ist 
kein  einfacher  Tatbestand,  es  ist  bald  ein  Geftlhl  des  Wider- 
willens gegen  Arbeit  (das  sich  bis  zum  Ekel  gegen  sie  steigern 
kann),  bald  ein  GtefUhl  von  Stumpfsinn,  Schläfrigkeit,  Gleich- 
gültigkeit, Empfindungen  von  Schwere  (und  Schmerzen)  in 
den  Gliedern  und  dgl.  Natürlich  kann  ein  so  komplexes 
Gebilde  auch  die  psychische  Verfassung  des  Individuums 
mannigfach  beeinflussen.  4)  Diese  Gefühle  und  Empfindungen 
sind  kein  MaB  der  wirklichen  Erm.  (ebenso  Eraepelin}.  In 
einer  weiteren  Versuchsreihe  arbeitete  Th.  an  Schulkindern 
»vom  5.  bis  zum  7.  Schulgrade«.    Die  Erm.-^Arbeiten  waren: 

1)  Multiplikation  4stelliger  Zahlen  im  Kopfe  mit  Nieder- 
schreiben  des  Resultats  wie   in   der   ersten  Versuchsreihe. 

2)  Bezeichnen  von  Wörtern,  in  denen  Druckfehler  angebracht 
waren  (in  vorgedruckten  Texten).  3)  Unmittelbare  Repro- 
duktion von  10  Ziffern  (visuelle  Einprägung  10'',  schriftliche 
Reproduktion).  4)  Dasselbe  mit  5  sinnlosen  Silben.  5)  Nach- 
zeichnen einfacher  Figuren  (aus  dem  Gedächtnis  bei  sofortiger 
Reproduktion^.  6)  Dasselbe  wie  3,  mit  anderen  Ziffern.  7)  Das- 
selbe mit  10  großen  lateinischen  Buchstaben.  8)  5  Sekunden 
lang  Punktezählen.  Diese  Arbeiten  wurden  vor  und  nach 
einem  Schularbeitstage  ausgeführt.  Das  Ergebnis  war  im 
wesentlichen  ein  negatives,  insofern  als  irgend  bemerkens- 
werte Grade  der  Erm.  nicht  nachgewiesen  werden  konnten. 
Th.  schlieBt  daher:  bei  der  normalen  Schularbeit  werden  die 
Schüler  nicht  wesentlich  ermüdet  (in  Übereinstimmung  mit 
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meinem  Befand).  Ahnliche  negative  Ergebnisse  hatten  Ver- 
suche mit  direkter  Erm.-Messnng  bei  fortlaufender  Arbeit; 
auch  bei  einem  Erwachsenen  wurde  die  Zeit  gemessen,  die 
er  zum  Korrigieren  von  Arbeiten  von  3.30  Uhr  nachmittags 
bis  10  Uhr  abends  brauchte;  sie  zeigte  keine  Abnahme  fUr 
die  Korrektur  der  einzelnen  Arbeit.  Ebenso  negativ  war  das 
Ergebnis  bei  Messung  geistiger  Erm.  mit  körperlicher  Arbeit 
mit  Cattells  Feder-Dynamometer,  wenn  vor  Beginn  und  am 
Ende  eines  Arbeitstages  der  Studenten  die  Muskelleistung 
gemessen  wurde:  die  geistige  Tagesarbeit  bewirkte  keine 
bestimmte  Herabsetzung  der  Muskelarbeit. 

Auch  die  Resultate  von  Ellis  und  Shipe  waren  ganz 
negative.  Sie  kombinierten  mehrere  Erm.-Messungen,  indem 
eine  Anzahl  >Erm.-Tests«  vor  und  nach  der  gleichen  Arbeit  an- 
gewandt wurden  (die  Ypn.  waren  fünf  Studenten  und  ein 
Professor),  nämlich  zuerst:  Messung  von  Beaktionszeiten  und 
Ergograph.  Die  Beaktionszeiten  und  ihre  m.  Y.  zeigten 
keine  konstante  Beziehung  zu  den  Ergographenleistungen. 
Dasselbe  negative  Ergebnis  hatte  ein  Vergleich  zwischen: 
Reaktionszeit,  Zahlenaddieren,  Zahlen  bis  9  zur  dritten  Potenz 
erheben,  sinnlose  Silben  lernen.  »Unter  24  Messungen  stimmte 
die  Veränderung  der  Reaktionszeit  mit  der  Additionsmessung 
15 mal  ttberein,  mit  dem  Potenzieren  11  mal,  mit  dem  Silben- 
lernen  5mal« ;  also  die  einzelnen  MaBe  zeigen  nicht  im  gleichen 
Sinne  geistige  Erm.  an.  Das  gleiche  Bild  der  Nichtüberein- 
stimmung verschiedener  Erm.-MaBe  ergab  sich  bei  einer  Ver- 
suchsreihe mit  10  Schulkindern  von  11  bis  15  Jahren;  auch 
mit  der  ergographischen  Erm.-Messung  stimmten  die  übrigen 
Messungen  nicht  ttberein.  Die  beiden  Hauptergebnisse 
von  Ellis  und  Shipe  sind  daher:  1)  mit  kurzdauernden 
Messungen  (durch  »Probearbeiten«)  bis  zu  5  Minuten  läBt 
sich  überhaupt  keine  geistige  Erm.  nachweisen,  weil  für 

so   kurze  Zeit  der  Wille  zu  vermehrter  Anstrengung  jede 

18* 
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faktiflohe  £rm.  kompensieren  kann  (wenigstens  sicher  beim  Er- 
wachsenen). 2)  Bei  direkter  Messung  mit  fortlaufender  Arbeit 
steht  man  Tor  der  Wahl:  entweder  man  verwendet  wirklich 
gleichförmige  Arbeit,  dann  ist  sie  abstumpfend  und  lähmt  das 
Interesse,  oder,  wenn  das  yermieden  werden  soll,  kann  die 
Erm.-Arbeit  nicht  gleichförmig  sein.    Beides  ist  ein  Fehler. 

Gegen  diese  negativen  Folgerungen  lassen  sich  doch  manche 
Einwände  erheben.  Zunächst  ist  allerdings  der  Nachweis 
wichtig,  daß  allzu  kurze  »Probearbeiten«  (Tests)  zur  Erm.- 
Messung  notwendig  unzuverlässig  sind,  weil  der  Wille 
die  Erm.  so  weit  kompensieren  kann,  daß  sie  bei  dieser  nicht 
hervortritt;  ob  das  aber  auch  bei  jttngeren  Kindern  der  Fall 
ist,  wissen  wir  noch  nicht.  Sodann  spricht  das  nicht  gegen  die 
direkten  Erm.-Mes8ungen  bei  fortlaufender  Arbeit.  Femer 
scheint  sich  bei  fortlaufender  Arbeit  das  Kind  im  Punkte  der 
Erm.  ganz  anders  zu  verhalten  als  der  studierende  Erwachsene, 
indem  dieser,  vermöge  seines  bedeutenden  geistigen  »Training« 
viel  mehr  Erm.  kompensieren  kann  als  das  Kind.  Man  darf 
nicht  vergessen,  daß  die  Vpn.  von  Thomdike  und  Ellis  und 
Shipe  wahrscheinlich  lauter  Individuen  waren,  die  auf  ihre 
Arbeit  vortrefflich  eingettbt  sind;  bei  solcher  Arbeit,  die 
uns  geläufig  geworden  ist  und  die  wir  täglich  ver- 
richten, scheint  allerdings  der  menschliche  Geist 
sich  stundenlang  (bis  zu  7  oder  8  Stunden  am  Tage)  be- 
tätigen zu  können,  ohne  daß  wesentliche  Erm.  eintritt 

In  der  Schule  herrscht  aber  bald  solche  Arbeit  vor,  bald 
treten  neue,  mehr  anstrengende  Stoffe  ein,  bald  wird 
»geistige«  Arbeit  mit  stark  ermüdender  »körperlicher«  (Turnen 
und  Singen)  kombiniert.  Als  Gesamtergebnis  erhalten  wir 
dann  das  Bild,  das  ich  bei  meinen  Erm.-Messungen  in  Zürich 
fand:  die  normale  geistige  Arbeit  ermüdet  den  Schüler,  wenn 
sie  ihm  geläufig  geworden  ist  und  wenn  sie  richtig  nach 
Kombination  leichter  und  schwerer  Fächer  organisiert  wird, 
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nicht  in  höherem  MaBe;  erst  wenn  mehrere  schwierige  Fächer 
kombiniert,  wenn  die  Pansen  nicht  richtig  behandelt  werden 
nnd  körperlich  anstrengende  Fächer  hinzntreten,  kann  die 
Erm.  eine  hochgradige  nnd  gefährliche  werden. 

Zn  den  Erm.-Messnngen  mit  dem  kombinierten  Verfahren 
gehört  anch  eine  Untersnchnng  yon  Dr.  C.  Bischoff  (Ham- 
burg), der  teils  mit  der  Eraepelinschen  Addiermethode,  teUs 
mit  dem  Weilerischen  Ergographen  die  Erm.  an  12  Erwachsenen 
(11  Pfleger,  1  Arzt)  maß  (Archiv  f  Psychol.  22.  1912).  Die 
Ypn.  rechneten  10  Minuten,  einen  Tag  mit  einer  Pause  TOn 
6  Minuten,  den  anderen  ohne  Pause  —  an  12  aufeinander- 
folgenden Vormittagen  (fbr  die  Berechnung  der  Ergebnisse 
hat  B.  wichtige  Gesichtspunkte  aufgestellt,  auf  die  hier  nicht 
näher  eingegangen  werden  kann).  Mit  dem  Dynamometer 
wurden  in  Abständen  von  je  2"  50  Pressungen  yoUfUhrt;  an 
den  Pausentagen  wurde  nach  der  25.  Pressung  eine  Buhezeit 
yon  60"  eingeschaltet  Das  Ziel  war  in  erster  Linie  die 
individuelle  Ermüdbarkeit  und  Obungsfähigkeit  bei  einer  An- 
zahl Individuen  vergleichsweise  festzustellen,  wie  sie  sich  bei 
körperlicher  und  geistiger  Arbeit  zeigt.  Ergebnisse:  »eine 
gesetzmäBige  Parallelität  der  Ermüdbarkeit  bei  geistiger  und 
körperlicher  Arbeit  darf  nicht  angenommen  werden«,  »viel- 
mehr bestehen  hier  sehr  weitgehende  Differenzen  in  dem 
Sinne,  daB  eine  Vp.,  die  bei  körperlicher  Arbeit  leicht  er- 
müdbar ist,  bei  geistiger  Arbeit  nur  mittlere  Ermüdbarkeit 
aufzuweisen  hat,  während  eine  Person,  die  bei  körperlicher 
Arbeit  nur  wenig  ermüdbar  ist,  bei  geistiger  Arbeit  einen 
relativ  hohen  Grad  von  Ermüdbarkeit  aufweist«.  »Gewöhnung 
und  Vertrautsein  mit  einer  bestimmten  Arbeitsqualität  wirken 
vermindernd  auf  die  Ermüdbarkeit.  Gesetzmäßige  Zusammen- 
hänge zwischen  Übungsfähigkeit  bei  geistiger  Arbeit  und  Er- 
müdbarkeit bei  körperlicher  Arbeit  ließen  sich  tür  die  unter- 
suchten Qualitäten  nach  keiner  Richtung  nachweisen.« 
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Das  ist  natürlich  zu  beachten,  wenn  man  die  individuelle 
Ermüdbarkeit  durch  körperliche  Erm.-Messung  feststellen  will: 
hohe  körperliche  Ermüdbarkeit  beweist  nicht,  daß  ein  Indi- 
viduum geistig  sehr  ermüdbar  ist;  dadurch  werden  wiederum 
der  ergographischen  und  Dynamometer-Messung  bestimmte 
Grenzen  gesetzt. 

Ein  kombiniertesVerfahren  ist  auch  das  vonTeljatnik^). 
Die  Absicht  seines  Versuches  war  die,  den  Gang  der  Arbeits- 
fähigkeit während  eines  Schultages  festzustellen  (also  mehr 
eine  Arbeits-  als  Erm.-Messung).  Dauer  eines  Yersucbes 
20  Minuten ;  dann  folgte  die  gewöhnliche  Schulbeschäftigung 
oder  Pause;  der  Unterrichtstag  hatte  5  Lektionen  zu  je  55  Min. 
und  3  Pausen  zu  je  5  Min. ,  nach  der  3.  Lektion  Vs  Stunde 
Frühstückspause.  An  7  Tagen  wurden  je  4  Versuche  gemacht 
Jeder  Versuch  bestand  aus  4  Teilversuchen :  1)  Aufmerksam- 
keitsprüfung durch  Zählen  der  Buchstaben  des  Lesebuchs  in 
je  5  ersten  Zeilen;  die  5  Summen  wurden  notiert  2)  Ad- 
ditionen und  Subtraktionen  von  je  2  zweistelligen  Zahlen,  die 
auf  die  Wandtafel  geschrieben  waren  (im  Kopf;  Aufschreiben 
der  Summen).  3)  Sofortige  Reproduktion  von  je  6  ein-  bis  drei- 
silbigen Wörtern  und  je  4  ein-  bis  zweistelligen  Zahlen,  nach 
Vorsprechen  durch  die  Lehrerin  und  Nachsprechen  durch  die 
Schülerinnen  oder  Vorschreiben,  Nachschreiben  und  Aus- 
löschen (Prüfung  des  unmittelbaren  Behaltens).  4)  Blätter  mit 
100  Wörtern  und  50  Ziffern  wurden  vorgelegt,  auf  denen  u.  a. 
auch  die  bei  den  Versuchen  mit  u.  B.  verwendeten  vorkamen, 
diese  waren  zu  unterstreichen  (Prüfung  des  Wiedererkennens). 
Diese  4  Proben  wurden  zu  Beginn  und  Ende  und  zweimal 
im  Laufe  des  Unterrichts  (von  9 — 2)  angewandt.  Ein  aus  den 
Ergebnissen  der  2).,  3).  und  4).  Prüfung  berechneter  Mittel- 
wert soll  das  Maß  der  Arbeitsfähigkeit,  also  auch  der  g.  Erm. 

^)  Die  ruBsisch  geschriebene  Arbeit  ist  mir  nur  nach  Burgersteins 
Mitteilnngen  zugänglich  (Handbuch  d.  Soh.-Hyg.,  bes.  S.  237  u.  öfter}. 
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darsteUen.  Die  Ypn.  waren  25  YolksBohttleriniieii,  Darch- 
schnittBalter  9  Jahre.  Wertvoll  Bind  die  von  T.  zn  diesen 
Hauptversuchen  eingeführten  Kon  troll  t  ersuche.  An  den 
drei  ersten  Yersuchstagen  wnrde  in  den  Pansen  jedes  an- 
strengende Spiel  verboten;  an  einem  Tage  mit  Eontroll- 
versnchen  wnrde  alle  Schularbeit  unterlassen;  die  Kinder 
kamen  wie  gewöhnlich,  durften  sich  aber  nur  spielend  und 
ruhig  beschäftigen  und  hatten  alle  geistige  Anstrengung  zu 
vermeiden.  An  weiteren  drei  Yersuchstagen  trat  wieder  der 
normale  Unterricht  ein,  aber  das  an  den  ersten  drei  Tagen 
verbotene  Spielen  in  der  groBen  Pause  wurde  nun  eingeftihrt 
(und  zwar  am  ersten  Tage  10  Ifin.,  am  zweiten  23  Min., 
am  dritten  20  Min.  ein  lebhaftes  Bewegungsspiel:  Haschen). 
l.'l  Man  kann  im  Zweifel  sein,  ob  solche  Kombinationen  be- 
sonders  wertvoll  sind.  Sie  sind  es,  wenn  sie  gut  Überein- 
stimmende Ergebnisse  zeigen.  Es  ist  ferner  eine  Prinzipien- 
frage, ob  die  einfacheren  Proben  brauchbarer  sind  zur 
Messung  der  g.  Erm.  oder  die  mit  höheren  und  komplexen 
g.  Tätigkeiten  arbeitenden,  ob  eine  Maßarbeit  oder  die  Kombi- 
nation von  mehreren.  Je  vielseitiger  wir  das  MaB  der  Erm. 
anlegen,  desto  vielseitiger  kommt  natürlich  auch  die  g.  Erm.  im 
MaBe  zum  Ausdruck,  desto  schwieriger  wird  aber  auch  die 
Aufstellung  zahlenmäßiger  MaBwerte.  Die  Ergebnisse 
von  Teljatnik  beziehen  sich  fast  nur  auf  den  Yerlauf  der 
Arbeit  und  Erm.  am  Schultage  und  auf  die  beste  Reihen- 
folge der  Unterrichtsfächer,  wir  werden  sie  daher  sogleich 
bei  der  Zusammenfassung  der  Resultate  der  Erm.-Messung 
betrachten. 

Mit  einer  kombinierten  Methode  arbeitete  auch  Jean 
Spillmann  ^)    (Zürich),    der   Addieren    (nach   Kraepelin), 


t)  Vgl  Schw.  P%d.  Zeitschr.,  Juni  1911  und  März  1914  (die  letztere 
Arbeit  konnte  ioh  nur  während  der  Korrektur  berflckflichtigen).  Es 
ist  mir  voUkommen  unverstibidlioh ,  wie  8.  behaupten  kann,  ioh  hätte 
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Lernen  eines  Gedichtes  nnd  deutsches  Diktat  oder  deutsche 
Grammatik  benutzte.  Das  Ziel  Sp.s  war  die  »Erm.-Grenze« 
(richtiger  die  Grenze  normaler  Arbeit)  der  SchtQer  fest- 
zustellen, und  da  er  hierbei  einige  praktisch  sehr  wichtige 
Ergebnisse  fand,  kommen  wir  auch  hierauf  sogleich  bei  der 
Zusammenfassung  der  Resultate  aller  Erm.-Messungen  zurück. 
In  der  Absicht,  dasjenige  Stadium  der  Arbeit  nachzuweisen, 
bei  dem  der  Schiller  zu  versagen  anfängt,  fbhrte  er  ein: 
im  Kopfe  rechnen  mit  Niederschreiben  der  Resultate,  deut- 
sches Diktat,  bei  dem  von  4  zu  4  Minuten  ein  Zeichen 
gemacht  wird,  grammatische  Übungen,  bei  welchen  176 
Wörter  auf  ihre  »Art«  hin  zu  bestimmen  waren  (z.  B.  1)  Am 
2)  Himmel  3)  stieg  4)  die  6)  Sonne  6)  auf;  der  Schüler  schreibt 
hinter  1)  Präp. ,  hinter  2)  Subst.  usf.  Die  Blätter  werden 
nachher  unter  den  Schülern  ausgetauscht,  der  Lehrer  liest 
die  richtigen  Lösungen  yor  und  die  Schüler  geben  selbst  die 
Fehler  an.    (Die  Ergebnisse  s.  S.  289  ff.) 

Die  Resultate   und   die   praktische  Bedeutung   der 

Ermüdungsmessungen. 

Aus  den  Erm.-Messungen  sind  bisher  mehi  praktische 
Folgerungen  gezogen  worden,  als  aus  irgendeiner  anderen 
Gruppe  kinderpsychologischer  und  pädagogischer  Experimente. 
Ich  brauche  nach  der  Kritik  der  Methoden  wohl  kaum  be- 
sonders darauf  aufmerksam  zu  machen,  daß  diese  praktischen 
Folgerungen  mit  großer  Vorsicht  aufzunehmen  sind.    Wenn 


daB  Gedächtnis  zur  Grundlage  der  Prüfang  des  Schülers  gemacht  (das 
scheint  ihm  nach  Anm.  1  S.  95  Lipps  mitgeteUt  zn  haben).  Ich  habe 
ja  zur  PrÜfang  der  Intelligenz  mehr  als  Binet-Simon  teils  die 
Fähigkeit  zur  Kombination  und  logischen  Sjmthese,  teils  (gegen 
Binets  und  Bobertags  Veränderong  der  zweiten  Binetschen  Intelligeni- 
skala)  Prüfungen  der  Leistungsfähigkeit  eingeführt.  S.  hätte 
sich  mit  einem  Bück  auf  meine  Testskala  von  der  Unrichtigkeit 
seiner  Ansicht  flberzengen  kOnnen. 
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wir  aber  trotz  der  Unsicherheit  dieser  MeBsnngen  ihre  prak- 
tische Bedentong  in  gewissem  MaBe  anerkennen  mttssen,  so 
liegt  das  darin  begrtlndet,  dafi  viele  der  vorher  beschriebenen 
Yersnche  an  einer  groBen  Zahl  von  Kindern  (and  erwach- 
senen Personen)  ansgeftlhrt  worden  sind  und  daB  sie  trotz 
vieler  Abweichungen  im  einzelnen  doch  in  den  Haupt- 
resultaten eine  gute  Übereinstimmung  zeigen.  Diese  tragen 
infolgedessen  den  Charakter  einer  Statistik,  und  die  prak- 
tischen Eonsequenzen  aus  den  Versuchen  beruhen  auf  der 
Verwertung  der  bloBen  Durchschnittszahlen  aus  vielen 
Einzelmessungen.  Nun  ist  es  einer  der  groBen  Vorteile,  die 
das  »Gesetz  der  groBen  Zahlen«  mit  sich  bringt,  daB  solche 
Durchschnittswerte  auch  dann  eine  Bedeutung  beibehalten, 
wenn  ein  gewisser  Bruchteil  der  Einzelmessungen  keine  klaren 
Resultate  gibt  Viele  Schwankungen  und  UnregelmäBigkeiten 
der  Einzelresultate  werden  durch  die  Aufstellung  solcher 
Ifittelzahlen  ausgeglichen.  Daher  sieht  man  z.  B.  auch  in 
den  Einzelzahlen  von  Wagner  und  Griesbach  kein  bestimmtes 
Bild  von  dem  Gange  der  Erm. ;  erst  in  den  Mittelzahlen  treten 
klare  Resultate  hervor. 

Zuerst  wollen  wir  die  Hanptresultate  der  Ermttdungs- 
messungen  zusammenstellen,  die  als  einigermaBen  gesichert 
gelten  können. 

1.  Besonders  wichtig  ist,  daB  wir  uns  zunächst  die  psy- 
chischen Wirkungen  der  Ermüdung  klar  machen.  Sie 
sind  wieder  verschieden  nach  dem  Grade  und  dem  jeweiligen 
Stadium  der  Erm.  Was  zunächst  den  Einfluß  des  Erm.-Grades 
betrifil,  so  wissen  wir,  daB  höhere  Grade  der  Erm.  ungemein 
viel  länger  nachwirken  als  niedere,  und  daB  Arbeit,  die 
im  EruL-Zustand  geleistet  wird,  viel  mehr  erschöpfend  wirkt 
als  die  gleiche  Arbeit  im  Normalzustande.  S.  Bettmann 
fand,  daB  er  nach  der  Beteiligung  an  einem  Nachtversuch  von 
Aschaifenbnrg,  bei  dem  eine  Nacht  hindurch  ohne  Ruhe  und 
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NahniDgBaiifnahme  gearbeitet  wurde,  die  Herabsetzung  der 
geistigen  Arbeit  »mehrere  Tage  hindurch«  an  sich  nachweisen 
konnte,  obgleich  er  inzwischen  normal  geschlafen  hatte  und 
sich  subjektiv  nicht  schlecht  disponiert  ftihlte.  Die  Herab- 
setzung der  Disposition  zur  Arbeit  durch  solche  »£rm.-Arbeit« 
wirkt  also  über  die  Nachterholung  hinaus^).  Auch  das  ist 
beachtenswert,  daB  nach  Bettmann  und  Miesemer  die 
Wirkung  körperlicher  Arbeit  eine  andersartige  ist  als  die 
geistiger^).  So  wird  z.  B.  die  »Merkfähigkeit«  (das  Behalten 
Ton  Buchstaben)  durch  geistige  Arbeit  stärker  herabgesetzt 
als  durch  körperliche.  Auch  die  Schrift  wird  durch  beide 
verschieden  beeinflußt,  und  besonders  wichtig  ist  das  all- 
gemeine Resultat:  »Das  Gesamtbild  der  Wirkung  körpei^ 
lieber  Arbeit  auf  die  Willensantriebe  läBt  sich  als  psycho- 
motorische Erregung,  dasjenige  nach  geistiger  Arbeit  als 
psychomotorische  Hemmung  kennzeichnen«. 

Sodann  müssen  wir  zum  Verständnis  der  £rm.- Wirkungen 
beachten,  daß  dicErm.  verschiedene  Stadien  durchläuft, 
in  denen  sich  ihr  Einfluß  auf  die  geistige  Arbeit  mit  fort- 
schreitendem &rm.-Grade  verschieden  zeigt.  Wir  sahen  schon 
aus  den  Untersuchungen  über  das  Diktat  und  das  Rechnen, 
daß  im  ersten  Ermttdungsstadium  quantitativ  mehr  und 
qualitativ  schlechter  gearbeitet  wird,  dann  tritt  im  zweiten 
Stadium  die  quantitative  Abnahme  zur  qualitativen  Ver- 
schlechterung hinzu;  setzt  man  die  Arbeit  fort,  so  tritt  nach 
meinen  Beobachtungen  in  einem  dritten  Stadium  ein  ver- 
schiedenes Verhalten,  je  nach  Umständen  und  Individuen  ein; 
nämlich  entweder  Erschöpfung  und  Unfähigkeit  zur  Arbeit| 


1)  Siegte.  Bettmann,  BeeinflnsBung  einfacher  psychiBcher  Vorgänge 
dorch  körperliche  und  geistige  Arbeit.  Kraepelins  PsychoL  Arb.  I,  1. 
1896. 

^  Karl  MieBemer,  Über  pBychische  Wirkungen  körperlicher  und 
geistiger  Arbeit    EraepelinB  Psychol.  Arb.  IV,  S.  1902. 
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der  meist  eine  hochgradige  Yerlangsamung  des  Arbeits- 
tempos  vorhergeht,  oder  ein  Zustand  gesteigerter  Erreg- 
barkeit und  Beisbarkeit,  eine  Art  Ermüdnngsfieber  (von 
F6r6  als  Ermtldungsranseh,  »ivresse  de  fatigne«,  bezeichnet) 
ein.  In  diesem  Znstand  erhöhter  Beizbarkeit  wird  wieder 
mehr  gearbeitet,  aber  zugleich  hastig  nnd  nnregelmäBig,  unter 
allen  Anzeichen  eines  abnormen  Erregungszustandes,  der 
Puls  ist  schnell  und  klein,  der  Atem  schnell  und  flach,  die 
Muskulatur  unruhig,  die  Bewegungen  werden  unsicher.  Hiermit 
mag  es  zusammenhängen,  dafi  Yannod  eine  Steigerung  der 
Schmerzempfindlichkeit  in  der  Em.  fand,  ich  selbst  fand  Steige- 
rung der  Geräuschschwelle  in  diesem  Zustande  bei  mir  (vgl. 
Yannod  a.  a.  0.  chap.  ü,  Alteration  de  la  sensibilitä  k  la 
douleur,  47ff.).  Yielleicht  ist  eine  Analogie  dazu  auf  körper- 
lichem Gebiet  das  Eintreten  einer  sogenannten  Dauer- 
kur ve  beim  Ergographen:  Die  Yp.  hört  manchmal  am  Schluß 
der  ersten  Normalkurve  nicht  auf  zu  arbeiten,  sondern  sie 
ffthrt  mit  ganz  kleinen  Hebungen  des  Gemchtes  fort;  ist 
dieser  Zustand  eingetreten,  so  kann  sie  beliebig  lange  weiter 
arbeiten,  bis  der  Schmerz  der  gefesselten  und  gedruckten 
Hautpartien  und  der  Blutstauung  sie  zum  Aufhören  zwingt 
(Abbildungen  solcher  Dauerkurven,  die  ich  an  mir  selbst  fand, 
in  der  Dissertation  von  Gineff,  Zürich  1898).  Wahrscheinlich 
tritt  dabei  eine  Selbststeuerung  des  motorischen  Apparates 
ein,  indem  die  Stoffzufuhr  und  Begeneration  der  (jewebe  dem 
Stoffv^erbranch  das  Gleichgewicht  h&lt. 

Es  fragt  sich  sodann,  welche  psychischen  Funktionen 
am  leichtesten  durch  die  Erm.  betroffen  werden  und  welche  am 
meisten  widerstandsfähig  bleiben?  Obgleich  das  Bewußtsein 
eine  Einheit  ist,  reagieren  doch  seine  Fartialprozesse  yer- 
schieden  auf  die  Ermtldungs-  und  Übungsbedingungen.  Die 
ältere  Psychologie  meinte,  das  Gedächtnis  werde  am  ehesten 
und  am  meisten  durch  die  Erm.  betroffen.   Ich  kann  das  nicht 
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bestätigen;  ich  habe  mehrere  Semester  lang  um  6  Uhr  abends, 
nach  der  Vorlesung  und  nach  einem  anstrengenden  Arbeits- 
tage Gedächtnisexperimente  an  mir  ausfuhren  lassen  (u.  a. 
die  Yon  Fränlein  M.  E.  Smith  veröffentlichten}  and  fand  später, 
daB  meine  Gedächtnisleistnng  in  dieser  Tageszeit  nicht  wesent- 
lich verschieden  war  von  anderen  Versuchen,  die  bei  geistiger 
Frische  zu  früheren  Tagesstunden  ausgeführt  wurden.  Da- 
gegen scheinen  nach  den  Eraepelinschen  Experimenten  alle 
mit  der  Aufmerksamkeit  zusanunenhängenden  Prozesse  am 
empfindlichsten  gegen  die  Erm.-Wirkungen  zu  sein.  Nimmt 
man  dazu  die  erwähnte  Untersuchung  von  Norris  (S.  202), 
so  scheint  es,  daB  die  Gefühle  bei  Erm.  sich  verschieden 
verhalten,  je  nach  ihrer  Qualität  und  dem  Intensitätsgrade 
der  Erm.  Bei  mittlerem  Erm.-Grade  stumpfen  alle  GeftLhle 
ab,  Lustgefähle  aber  mehr  als  Unlust,  daher  wächst  mit 
zunehmender  Erm.  die  Tendenz  des  Menschen,  mit  Unlust  zu 
reagieren.  Insbesondere  scheint  die  Abstumpfung  für  Lust 
an  der  gleichen  Tätigkeit  sicher  zu  sein.  Es  müBte  noch 
die  Probe  darauf  gemacht  werden,  wie  dieses  Verhältnis  sich 
beim  Wechsel  der  Tätigkeit  gestaltet. 

Die  Veränderung  der  Reproduktion  der  Vorstel- 
lungen bei  hochgradiger  Ermüdung  wurde  genauer  ex- 
perimentell untersucht  durch  Aschaffenburg^).  Er  fand,  daB 
im  allgemeinen  hierbei  die  gewöhnlichen  Beziehungen,  die 
bei  einem  Individuum  zwischen  dem  Beizwort  und  den  repro- 
duzierten Vorstellungen  bestehen,  gehemmt  (Aschaffenburg  sagt 
unrichtig:  »gelockert«)  werden,  an  ihre  Stelle  treten  viel  in- 
haltsärmere Gewohnheitsassoziationen,  der  geistige  Wert  der 
Reproduktion  nimmt  also  ab.  Die  neu  auftauchende  Vor- 
stellung knüpft  weniger  an  den  Inhalt  des  zugerufenen  Wortes 
an,  sondern  mehr  an  seinen  Klang;  Klang-  und  Reimasso- 

*)  Aschaifenbarg,  Die  ABBoziationen  in  der  ErBchöpfung.  Krae- 
pelinB  Psychol.  Arb.  U,  1.  1897. 


Die  Geisteshygiene  der  Schularbeit.  285 

ziationen  herrschen  daher  vor,  dazn  kommt  das  zwangsmäBige 
Wiederkehren  von  perfleverierendenVorstelliingskreisen,  das 
Beharren  gleicher  Beprodaktionsformen.  Das  ganze  Vorstellen 
wird  mechanischer;  Aschaffenbarg  meint,  an  Stelle  der  an- 
schaulichen inhaltsreichen  Yorstellnngen  träten  mehr  die 
sprechmotorischen  Prozesse,  die  AuslOsangen  bloBer  Sprech- 
bewegnngen  (die  »Bewegangsvorstellnngc  tritt  »an  dieStelle  des 
begrifflichen  Zusammenhangs«}. 

Es  ist  ja  eine  bekannte  Erscheinung,  daB  wir  manchmal 
stunden-,  ja  tagelang  zwangsmäBig  Sätze,  Verse,  Reime, 
Worte  von  auffallendem  Klang  wiederholen  müssen,  das  ist 
immer  ein  Symptom  nervöser  Erschöpfung  oder  Schwäche. 
Der  Pädagoge  muB  hieraus  entnehmen,  daB  die  gesamte 
Leistung  des  Schulkindes,  bei  der  die  Vorstellungsrepro- 
duktionen in  Kraft  treten,  herabgesetzt  werden  muB  durch 
die  Erm.;  das  Antworten  im  Unterricht  muB  ebenso  be- 
einträchtigt werden  wie  das  Aufsagen,  femer  jede  freie 
kombinatorische  Tätigkeit  des  Vorstellens  wie  sie  im  deutschen 
Aufsatz,  bei  geometrischen  Konstruktionsaufgaben  und  dgl. 
eine  Rolle  spielt.  Die  Phantasietätigkeit  verarmt  und  ver- 
flacht in  der  Erm.  Pathologische  Erfahrungen  bestätigen  das. 
Aschaffenburg  weist  darauf  hin,  daB  in  den  Erschöpfungs^ 
psjchosen  (geistigen  Erkrankungen  infolge  von  Erschöpfung) 
dieselben  Symptome  vorherrschen,  von  der  Neigung  zu  vielen 
und  dissoziierten  Reden  bis  zur  »Ideenflucht«. 

Nächst  der  Vorstellungstätigkeit  leidet  durch  die  Erm.  am 
meisten  die  Auffassung  von  Sinneseindrttcken,  sie  wird  flüch- 
tiger, die  Neigung  zu  ungenauen  Aussagen  ttber  Wahrgenom- 
menes und  zu  voreiliger  Urteilsbildung  darttber  nimmt  zu^); 
die  MerkfUhigkeit  (Einprägung  von  Eindrücken)  nimmt 
quantitativ  und  qualitativ  ab,  ich  selbst  fand,  daß  die  Schrift 
kleiner  wird,  das  Lesen  fehlerhafter  und  mehr  ratend.   Nach 

1)  Nach  Miesemer,  a.  a.  0.  S.  376  ff. 
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MieBemer  hat  körperliche  Arbeit  die  Tendenz,  den  Schriftweg 
zu  yergröBem  —  wohl  wegen  der  Beharrung  der  motorischen 
Zentren  in  starker  Innervation  —  geistige,  ihn  zu  verkleinern. 
2.  Ermüdungstypen.  Alle  diese  Erscheinungen  zeigen 
auch  individuelle  Verschiedenheiten,  es  ist  deshalb  wichtig, 
Überhaupt  einmal  die  individuellen  Unterschiede  der 
Erm.  und  die  Frage  der  Erm. -Typen  zu  behandeln.  Man  mnB 
zunächst  beachten,  daß  diese  Frage  unter  verschiedenen  Ge- 
sichtspunkten verschiedenes  bedeuten  kann:  a)  individuelle 
Unterschiede  gibt  es  zunächst  in  dem  Grade  der  Ermüd- 
barkeit bei  gleicher  Arbeitsdauer  und  Art.  Da  stehen  sich 
die  beiden  Extreme  gegenüber,  der  abnorm  rasch  ermüd- 
bare und  der  fast  unermüdliche  »ausdauernde«  Mensch,  der 
erstere  ist  immer  zugleich  nervös  geschädigt  oder  allgemein 
kränklich,  der  normale  gesunde  Mensch  vermag  dagegen  auch 
im  Jugendalter,  bei  guter  Übung  und  ihm  »gut  liegender« 
Arbeit  eine  außerordentlich  große  Widerstandsfähigkeit  gegen 
die  Erm.  zu  erwerben  (vgl.  die  Versuche  von  Winch  über  den 
Prozentsatz  der  Arbeitsverminderung  bei  maximaler  Übung, 
die  Erfahrungen  von  Thorndike,  die  Arbeitskurven  von  Burger- 
stein, Ebbinghaus  u.  a.).  Die  Arbeit,  die  wir  beherrschen, 
können  wir  bei  vernünftiger  Tageseinteilung  Tag  fttr  Tag 
von  morgens  bis  abends  verrichten,  ohne  gefährlich  zu  er- 
müden, b)  Individuelle  Unterschiede  in  der  Erm.  entstehen 
ferner  unter  dem  Gesichtspunkt,  ob  die  Arbeit  einer  gegebenen 
(nicht  zu  langen]  Periode  Herabsetzung  oder  Steigerung 
der  Arbeitsfähigkeit  bewirkt.  In  dieser  Beziehung  fand 
man  —  seit  Mosso  —  öfter  die  beiden  Typen:  bei  dem  einen 
bewirkt  schon  relativ  kurze  g.  A.  (z.  B.  eine  Stunde  lang) 
stets  Herabsetzung,  bei  dem  anderen  regelmäßig  Erhöhung 
der  Leistungsfähigkeit,  c)  Endlich  zeigten  sich  individuelle 
Unterschiede  in  dem  Verhältnis  der  Erm.  zum  Gang  der 
Arbeit  überhaupt.     Diese  Ermüdangstypen  treten   schon 
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bei  der  Muskelarbeit  am  Ergographen  hervor;  es  sind  nacb 
meiner  Ansicht  nnr  drei  solcher  £rm.-Typen  zu  unterscheiden, 

1)  der  fallende  Tjpns,  bei  diesem  kommen  zwei  Fälle 
vor:  Die  Arbeit  beginnt  bei  beiden  von  Anfang  an  zu  sinken, 
bei  der  einen  Unterart  (1,  a)  schreitet  die  Abnahme  aber  ziem- 
lich gleichmäßig,  d.  h.  proportional  der  Arbeitszeit  fort  (sin- 
kende geradlinige  Kurve],  bei  der  zweiten  (1,  b)  geht  sie  an- 
fangs sehr  schnell,  dann  langsamer  vor  sich  (konkave  Kurve). 

2)  Der  aasdauernde  (horizontale)  Typus;  die  Arbeit  bleibt 
lange  Zeit  auf  ihrer  Höhe  und  sinkt  dann  gegen  das  Ende 
der  Leistungsfähigkeit  ziemlich  schnell  ab  (konvexe  Kurve). 
l,b  ist  die  Kurve  der  physisch  schwachen  Menschen,  am 
meisten  bei  Mädchen  zu  finden;  2]  ist  die  Normalkurve  des 
gesunden  Menschen. 

Offner  will  noch  zwei  weitere  Typen  unterscheiden,  a)  einen 
steigenden:  die  Arbeit  steigt  zunächst  an,  oft  stundenlang  (Borger- 
stein,  Höpfner).  Allein  das  ist  ein  Arbeitstypus,  kein  Er mU düng s- 
typus!  In  diesen  Fällen  wird  die  £rm.  durch  andere  Arbeitskompo- 
nenten kompensiert  und  Hberkompensiert  (Übung  und  Anregung),  wie 
sich  während  dessen  die  Erm.  verhSlt,  das  ist  noch  unbekannt,  b)  Das- 
selbe gilt  von  dem  »fallend  steigenden«  Typus  (Offner,  Blazek,  Kemsies), 
bei  dem  die  Leistung  zuerst  abnimmt,  dann  wieder  zunimmt,  um  am 
Schluß  einer  längeren,  kontinuierlichen  Arbeitsperiode  wieder  abzu- 
nehmen. Auch  das  ist  offenbar  kein  Ermttdungs-,  sondern  ein  Arbeits- 
verlauf. 

3.  Was  die  wichtigste  Frage  betrifft,  die  des  Ermüdungs- 
grades oder  des  Quantums  der  Erm.,  welches  in  der  Schule, 
den  Volksschulen  yne  höheren  Schulen,  bei  einer  größeren 
Anzahl  von  Schttlem  oder  einzelnen  Individuen  vorkommt, 
so  können  uns  darüber  die  Ermttdungsmessungen  noch  nicht 
die  endgültige  Entscheidung  geben,  weil  sie  nur  die  Erm. 
als  solche  konstatieren,  aber  wie  wir  sahen,  ihren  Grad  nicht 
genauer  messen  können.  Doch  läBt  sich  immerhin  aus  dem 
Ausfall  der  Prüfungen  mit  geistiger  Arbeit  folgern,  daß  vnrk- 
lich  schädliche  Ermüdungsgrade  durch  die  Schultätigkeit 
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bei  dem  DurchBchnitt  der  Kinder  nur  ausnahmsweise  yot- 
kommen.  Ich  selbst  habe  bei  Enn.-Messnngen  in  den  Yolks- 
Bchülen  in  Zttrich  meist  überraschend  geringe  Erm.-Grade 
gefunden,  aber  in  yereinzelten  Fällen  trat  bei  jeder  Art  von 
Prüfung  hochgradige  und  gefährliche  Erm.  hervor,  so  oft  ge- 
wisse Eombioationen  von  Unterrichtsstunden  vorausgegangen 
waren.  Wenn  z.  B.  am  Nachmittag  nach  vierstündigem  Vor- 
mittagsunterricht noch  anstrengende  Fächer  dagewesen  waren, 
wie  insbesondere  Turnen,  so  fand  ich  bei  schwächeren  Schülern 
oft  eine  ganz  bedeutende  Abnahme  der  köperlichen  und  g.  A. 
nach  beendigtem  Nachmittagsunterricht.  Aber  auch  dieses 
Resultat  zeigte  sich  nur  bei  körperlich  schwachen  Individuen. 
Sicher  ist  femer,  namentlich  nach  den  Beobachtungen  von 
Schmid-Monnard,  daB  es  fast  in  jeder  Klasse  einzelne 
körperlich  schwache  Schüler  gibt,  die  weit  schwerer  von  den 
Erm.  durch  den  Unterricht  betro£fen  werden  als  der  Durch- 
schnitt, es  sind  die  »exzessiv  ermüdbaren«,  die  sich  in  der 
Regel  als  geistig  und  körperlich  zurückgebliebene  Kinder  er- 
weisen, die  auch  geringe  Muskelstärke,  schlechte  Ernährung, 
unglückliche  häusliche  Verhältnisse,  Kränklichkeit,  geringe 
Vitalkapazität  zeigen,  die  also  in  jeder  Hinsicht  als  zurück- 
gebliebene Kinder  ersi^heinen;  diese  sind  die  am  meisten 
durch  Schulermüdung  gefährdeten  Individuen.  Auch  unter 
den  begabteren  Schülern,  die  zugleich  körperlich  schwächlich 
sind,  findet  man  namentlich  in  der  Periode  schnellen  Wachs- 
tums und  der  Pubertät  oft  hochgradige  Ermüdungszustände. 
DaB  aber  der  Durchschnitt  der  Kinder  unserer  Volks- 
schulen in  gefährlicher  Weise  durch  den  Unterricht  ermüdet 
würde,  kann  ich  nach  meinen  Versuchen  darüber  nicht  an- 
nehmen. Bei  den  Schülern  höherer  Schulen,  den  Gymnasiasten 
und  den  Realschülern,  sind  es  besonders  die  Zeiten  vor  der 
Versetzung  und  Prüfung,  die  höhere  Erm.-Grade  begünstigen. 
Wagner,  der  am  pädagogischen  Seminar  im  neuen  Gym- 
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nasinm  zu  Darmstadt  arbeitete,  leugnete  Überhaupt,  daB  sich 
bei  seinen  Sehttlem  eine  allgemeine  Oberbürdnng  gezeigt  habe. 
Eine  Ausnahme,  die  er  in  der  Qaarta  fand,  lieB  sich  aus  b^ 
sonderen  Umständen  erklären. 

Neben  dem  Erm.-Grade,  der  durch  die  Schwierigkeit 
des  Ausgleiches  gesundheitsschädlich  wird  —  oder  der 
geisteshygienischen  Erm.-Frage  —  muB  aber  weiter  der 
pädagogisch  zulässige  Erm.-Grad  behandelt  werden; 
er  ist  bestimmt  durch  das  Stadium  der  Erm.,  in  welchem  der 
Schüler  die  Arbeit  mit  einem  unter  normalen,  d.  h.  seine 
Fähigkeiten  nicht  mehr  zur  Geltung  bringenden 
Ermttdungszustand  verrichtet  und  dem  Unterricht 
des  Lehrers  mit  unternormaler  Teilnahme  folgt  oder 
ganz  versagt.  Das  psychische  Kennzeichen  für  den 
Eintritt  dieses  Erm.-Stadiums  liegt  darin,  daß  der  Schttler 
Fehler  macht,  die  er  bei  voller  Frische  nicht  macht,  oder 
daB  er  bei  Leistungen  versagt,  die  er  im  ausgeruhten  Zu- 
stande sehr  wohl  vollbringen  kann.  Diesen  Grad  der  Erm. 
nenne  ich  die  normale  Arbeitsgrenze  (oder  Grenze  der 
normalen  Arbeit],  Spillmann  hat  ihn  neuerdings  ungenauer 
»Erm.-Grenze«  genannt.  Schon  die  vorher  erwähnten  Yer- 
suchsergebnisse  von  Blazek  beweisen,  daB  diese  Grenze, 
bei  der  der  Schttler  zu  versagen  anfängt,  frtther  eintritt, 
als  die  meisten  Lehrer  annehmen,  und  die  Versuche  von 
Spillmann  kontrollieren  dieses  Versagen  sogar  bis  auf  die 
einzelne  Schulstunde  und  das  Lidividuum  (vgl.  S.  190  und 
S.  280).  Die  Versuche  von  Sp.  mttssen  vnr  uns  wegen  ihrer 
praktischen  Bedeutung  genauer  vergegenwärtigen.  Wir  sahen 
schon  (oben  S.  280),  daß  Sp.  gerade  darauf  ausging,  diese 
Grenze  im  Unterricht  zu  bestimmen,  von  der  an  die  Schttler 
abfallen,  und  daB  er  sie  als  Erm.-Grenze  bezeichnet.  Mit 
Recht  bemerkt  Sp.,  daß  man  zur  Messung  dieses  Grenzwertes 
nur  einen  Stoff  verwenden  darf,  der  den  Sehttlem  vertraut  ist, 

Menmftnn,  TorlMiiBgen.  in.  19 


290 


Fttn&ehnte  Yorlesong. 


sonst  spielen  Anpassungs^  und  Ubangserscheinongen  eine 
unkontrollierbare,  störende  Rolle.  Als  Yersnchsstoff  benutzte 
Sp.  zunächst  das  Auswendiglernen  eines  Gedichtes  durch 
die  ganze  Klasse  (Anastasius  Grün:  Die  Schweiz).  Der 
Text  wurde  versweise  den  Schülern  vom  Lehrer  vor-,  Ton 
ihnen  nachgesprochen;  »man  fährt  auf  diese  Weise  fort,  bis 
man  merkt,  daß  die  guten  und  besten  Schüler  nur  noch  mit 
Anstrengung  all  ihrer  Kräfte  zu  folgen  vermögen«.  (Vpn. 
Knaben  und  Mädchen  der  2.  Sekundarschulklasse,  Durch- 
schnittsalter 14  Jahre.)  Mit  dem  Erlernen  der  3.  Strophe 
war  bei  der  großen  Mehrzahl  der  Schüler  die  >Erm.-Grenze« 
erreicht;  sofortiges  Niederschreiben  des  Gelernten  zeigte,  daß 
4  Schüler  die  Niederschrift  der  vier  Strophen  in  15  Minuten, 
6  weitere  in  20  Minuten  erreichten,  die  übrigen  20  Schüler 
der  Klasse  brachten  sie  nicht  mehr  fertig.  Die  Haupt- 
ergebnisse der  Versuche  mit  Diktat  und  grammatischen 
Übungen  waren: 

1]  Der  Ablauf  der  geistigen  Arbeit  an  einem  Schaltage  bis  zur 
£rm.  ist  ein  ganz  typischer,  bei  dem  sonderbarerweise  die  Anfinerk- 
samkelt  einen  ganz  anderen  Gang  einhält  als  die  Arbeitsfähigkeit, 
besonders  ist  ihr  Verhalten  aber  verschieden  von  der  Bechenfähigkeit 
Dieses  sehr  unwahrscheinliche  Verhältnis  der  einzelnen  Lei- 
stungen erklärt  sich  in  Sp.s  Versuchen  wohl  daraus,  daß  das  Buch- 
stabendurchstreichen  nur  eine  ganz  spezialisierte  Art  der  Aufmerk- 
samkeitsbetätigung kontrolliert:  ihre  fixierende  und  analysierende  Kraft 
(vgl.  Bd.  II,  S.  393).  Diese  kommt  aber  beim  Bechnen  wenig  in  Betracht 
Deutlich  zeigen  den  Gang  der  einzelnen  Leistungen  am 
Schultage  die  folgenden  Zahlen  und  Kurven: 


Rechnen 

Un.  Beh. 

Wiederk. 

Aufinerks. 

Axbeitsfthig- 
keitt) 

I.Versuch 

2.  > 

3.  » 

4.  » 

74,3 
76,8 
80,2 
77,7 

81,0 
76,3 
74,9 
74,4 

79,8 
68,3 
66,2 
63,8 

72 
61 
64 
69 

78,4 

73,6 
73,7 
72 

Doiehsehn. 

77,0 

76,6 

69,6 

61 

74,4 

i)  Die  Arbeitsfähigkeit  ist  das  AM.  der  drei  ersten  Posten. 
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2)  Mit  der  Erm.  hänfen  sich  die  Fehler  nnd  yenchleohtert  sich 
die  Schrift;  insbesondere  machen  die  Schüler  auch  solche  Fehler, 
die  sie  im  unermfldeten  Znstande  yermeiden.  Diese  Be- 
obachtung ist  besonders  wichtig,  weil  sie  gerade  das  Abfallen 
des  Schülers  und  den  Eintritt  einer  untemormalen  Arbeitsfähigkeit 
zeigt;  denn  der  Schttler  yerfehlt  hier  etwas,  das  er  nach  seinem  Wissen 
und  Können  im  ausgeruhten  Zustande  lu  leisten  yermag,  daher  sind 
solche  Fehler  eigentliche  Erm.-Produkte;  ich  möchte  sie  ErmUdungs- 
fehler  nennen.  Mit  Becht  macht  Sp.  darauf  aufmerksam,  daß  man 
dem  Schüler  Unrecht  tut,  wenn  solche  Fehler  auf  das  Konto  seines 
Wissens  und  Könnens  gesetzt  werden,  und  er  ist  der  Ansicht,  daß 
yiele  Lehrer  durch  ihre  Unkenntnis  des  Einflusses,  den  Erm.  auf  die 
Leistungen  des  Schülers  hat,  ihm  tatsächlich  Unrecht  tun,  indem  sie 
>Erm.-Fehler<  als  Fehler  der  Kenntnisse  oder  Fähigkeiten  deuten. 
Ganz  besonders  wendet  Sp.  das  auf  die  Examina  an  und  schlägt  eine 
Reformprüfnng  unter  Anwendung  seiner  Methode  yor,  worauf  wir  hier 
aber  nicht  näher  eingehen  können. 

3)  Diese  Grenze  der  normalen  Arbeit  (>Erm.-Grenze<)  ist  nun 
einerseits  indiyiduell  sehr  yerschieden  (ygl.  das  Ergebnis  des  Ge- 
dichtyersuches),  andererseits  —  unter  dem  Einfluß  der  speziellen  Be- 
gabung des  Schülers  für  die  einzelnen  Fächer  —  für  die  Schul- 
fScher  yerschieden.  Bei  einem  Priyatschüler  Sp.s  war  die  Erm.- 
Grenze  im  Rechnen  schon  nach  6  Min.  eingetreten,  in  Geschichte 
dagegen  war  sie  nach  IV2  Stunden  noch  nicht  erreicht,  wohl  aber 
ermüdete  dann  der  Lehrer.  Wenn  diese  Verschiedenheiten  große 
sind  (und  sie  sind  es  zweifellos),  so  ergibt  sich  daraus  das  päda- 
gogische Problem,  ob  der  Lehrer  sich  in  solchem  Maße  allen 
Schülern  widmen  soll  und  kann,  daß  er  keinem  das  Unrecht  antut, 
seine  Erm.-Fehler  und  seine  Fehler  ans  Unkenntnis  und  Unfähigkeit 
zu  yerwechseln.  Zugleich  zeigt  Sp.  an  dem  Beispiel  eines  (priyatim 
yon  ihm  unterrichteten)  Schülers,  daß  sich  die  Grenze  der  normalen 
Arbeit  durch  geeignete  Spezialübnngen  nach  oben  yerschieben 
läßt,  und  zwar  in  bedeutendem  Maße. 

4)  Sp.  behauptet  femer  mit  Recht,  daß  die  rein  dozierende 
(yortragende)  Lehrmethode  am  meisten  geeignet  ist,  eine  Über- 
schreitung der  Erm.-Grenze  herbeizuführen,  und  daß  bei  dieser  Me- 
thode am  wenigsten  kontrolliert  werden  kann,  ob  eine  solche  Ober- 
schreitung  stattgefunden  hat,  weil  der  Lehrer  kein  sicheres  Kennzeichen 
außer  yielleicht  dem  Gesichtsausdruck  und  der  Haltung  der  Schüler) 
dafür  besitzt,  wann  das  eintritt»  Die  dozierende  Lehrmethode  häuft  neuen 
Stoff  rasch  an,  ohne  daß  der  Vortragende  sich  dessen  klar  bewußt 
wird«;  sie  müßte  daher  nach  Sp.  aus  der  Volksschule  gänz- 
lich yerschwinden. 

19* 
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6)  Auch  der  Fleiß  der  Schüler  ISßt  sich  nach  dem  Verfahren  der 
Bestimmang  der  normalen  Arbeitsgrenze  mesaend  kontrollieren,  nnd 
zwar  dnrch  den  relativen  Fortachritt,  mit  dem  die  Schüler  diese 
Grenze  nach  oben  verschieben.    Ein  Beispiel  nach  Sp.: 

1.  Erm.-Grenze  von  AB  am  25.  April,  dentsehes  Diktat,  20  Min. 

7    > 

5    » 

SO.  Mai, 


2. 

>     CD 

1. 

»     EF 

2. 

»    AB 

2. 

>    CD 

2. 

>     EF 

22    » 

12    » 
5    » 

Der  Tatbestand  einer  solchen  Tabelle  ist  der,  daß  Schüler  AB 
nnd  CD  ihre  normale  Arbeitsgrenze  nach  oben  verschoben  haben. 
Dabei  stehen  die  Leistungen  von  AB  absolut  genommen  viel  höher 
als  die  von  CD,  aber  der  letztere  macht  relativ  mehr  Fortschritte 
(von  7  auf  12  Min.  normaler  Arbeit],  sein  Fleiß  ist  also  von  den  drei 
Schülern  am  höchsten  zu  bewerten,  während  C  hierin  wie  in  der  ab- 
soluten Leistung  am  tiefsten  steht 

6)  Die  »Erm.-Grenze«  sollte  jeder  Lehrer  öfter  an  seinen  Schü- 
lern und  für  die  einzelnen  Fächer  und  den  Schultag  bestimmen. 
Aus  diesen  Versuchen  entnehmen  wir  für  die  pädagogische  Geistes- 
hygiene die  wichtige  (schon  von  Blazek,  Tetjatnik,  Friedrich  u.  a. 
behauptete)  Tatsache:  Die  Grenze  der  normalen  Arbeit  der  Schüler 
bis  zum  Eintritt  einer  Erm.,  bei  der  sie  vom  Unterricht  abfallen,  ist 
individuell  verschieden  und  nach  Individuum  und  Fächern  verschieden 
sie  ist  zugleich  eine  Erscheinung,  die  vom  Lehrer  berücksichtigt 
werden  muß,  wenn  er  zu  einer  gerechten  Beurteilung  und  zu  einer 
zutrefifenden  Erkenntnis  der  wirklichen  Leistungen  seiner  Schüler  ge- 
langen will. 

Femer  ist  es  eine  vnchtige  Frage,  ob  eine  permanente, 
d.  h.  durch  ein  ganzes  Schulsemester  fortschreitende  Er- 
müdung bei  Schulkindern  vorkommt,  die  durch  die  normalen 
Erholungseinflttsse  wie  Ernährung,  Schlaf,  Arbeitspausen  und 
Spiel  und  dgl.  mehr  während  des  Semesters  nicht  wieder 
ausgeglichen  mxd.  Von  einigen  Autoren  vnrd  das  bejaht^ 
von  anderen  bestritten.  Es  kommt  bei  dieser  Frage  wohl 
,  alles  auf  die  Individualität  an,  meist  aber  sind  es  nur  be- 
stimmte schwächere  Kinder,  die  diese  permanente  Erm.  zeigen. 
(Vgl.  die  vorher  erw.  Beobachtung  von  Direktor  Keller  in 
Winterthur  an  der  ergographischen  Leistung  eines  Schülers). 
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Wir  wissen  nichts  Sicheres  darüber,  ob  das  anoh  fttr  den 
Darchschnittsschttler  gilt,  and  ich  halte  es  nach  meinen 
Untersuchungen  für  sehr  anwahrscheinlich. 

Es  ist  natürlich,  daß  die  Übertlttrdungsfrage  mit  dem 
Problem  der  fortschreitenden  Erm.  zusammenhängt.  Die 
Überbürdang  ist  aber  keineswegs  bloß  eine  Ermtt- 
dungsfrage,  sie  hat  auch  eine  rein  pädagogische  und  eine 
rein  praktische  Seite,  die  man  oft  nicht  genng  beachtet  hat. 
Nicht  nur  daifin  besteht  Überbürdang  des  Schülers,  daß  er 
durch  irgend  welche  Art  des  Unterrichts  müde  wird,  sondern 
in  der  Überlastung  seines  Geistes  mit  unnötigem 
Material  —  gleichgültig  ob  er  das  erträgt  oder  nicht.  Die 
wahrhaft  erschreckenden  Ergebnisse,  die  neuerdings  bei  Prü- 
fungen von  Rekruten  gefunden  worden  sind,  bei  welchen 
man  die  Erinnerung  an  ihre  Schulkenntnisse  systematisch 
festzustelldh  suchte,  zeigen,  wieriel  die  Schüler  der  Volks- 
schule von  ihrem  Wissen  sehr  bald  meder  vergessen  ^).  Fast 
nichts  von  der  acht  Jahre  lang  gepflegten  Bildung  bleibt 
hängen!  Das  ist  die  Wirkung  der  Überlastung  mit  unnützem 
Gedächtnisstoff.  Man  sollte  die  Schüler  der  Volksschulen 
ebenso  wie  die  der  höheren  Schulen  in  der  gedächtnismäßigen 
Aneignung  von  Kenntnissen  auf  das  allernotwendigste  be- 
schränken und  vielmehr  als  auf  den  Erwerb  von  Kenntnissen 
auf  die  Ausbildung  von  Fähigkeiten  tmd  Fertigkeiten  Wert 
legen,  in  denen  die  Sicherheit  in  den  formalen  Unterrichts- 
fächern, insbesondere  im  Rechnen,  gesteigert  würde,  femer 


1)  Dr.  med.  Bodenwald  fand  bei  Rekrutenprtttungen  eine  er- 
schreckende Verwirrung  in  den  in  der  Volksschule  erworbenen  Kennt- 
nissen; es  würde  sich  lohnen,  solche  Untersuchungen  in  größerem 
Umfang  zu  veranstalten.  Vgl.  Rodenwald,  InteUigenzprüfdngen  an 
Rekruten,  Zeitschr.  f  klin.  Med.  1904.  Noch  drastischer  fand  Kerschen- 
steiner  das  schnelle  Vergessen  der  Unterrichtsgegenstände  bei  Mttn- 
cbener  Fortbildungsschttlem.  Kerschensteiner,  Grundfragen  der  Schnl- 
organisation  (bes.  Kap.  1  u.  4). 
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die  Herrschaft  ttber  den  Ausdruck  in  der  Muttersprache,  so- 
dann die  Fertigkeit  im  Zeichnen  und  alledem,  was  der  so- 
genannte »Arbeitsunterricht«  an  Fähigkeiten  und  Fertigkeiten 
zu  entwickeln  vermag. 

Was  den  Einfluß  des  Alters  betrifft,  so  sind  jüngere 
Kinder  sehr  viel  ermüdbarer  als  ältere.  Die  sechsjährigen 
zeigen  oft  schon  nach  einer  Stunde,  ja  sogar  nach  einer 
halben  Stunde  Schularbeit  merkliche  Grade  der  Ermüdung, 
während  bei  dreizehn-  bis  vierzehnjährigen  oft  erst  nach 
der  dritten  Unterrichtsstunde  höhere  Ermttdungsgrade  nach- 
weisbar sind.  Die  Ermüdbarkeit  der  Kinder  scheint  daher 
um  so  größer  zu  sein,  je  jünger  sie  sind,  und  umgekehrt. 
Sehr  beachtenswert  ist  die  Tatsache,  daß  man  bei  allen 
Prüfungen  des  allgemeinen  körperlichen  Befindens  der  jüng- 
sten Schüler  die  fünfjährigen  besonders  benachteiligt  findet. 
Auch  Burgerstein  hat  darauf  hingewiesen,  daß  jüngere 
Kinder  oft  eine  ungünstige  physische  Wirkung  des  Schul- 
besuches zeigen^}.  Burgerstein,  Hertel,  Adsersen  in  Kopen- 
hagen behaupten,  daß  die  Sterblichkeit  der  Kinder  im  ersten 
Schuljahre  durchschnittlich  zunehme.  Der  Übergang  von  dem 
häuslichen  Leben  in  das  Schulzimmer  und  seine  veränderte 
Lebensweise  ist  nach  Burgerstein  bei  dem  heutigen  Schul- 
wesen viel  zu  schroff.  Gerade  für  die  jüngeren  Kinder  emp- 
fiehlt Burgerstein  auch  wieder  die  Abtrennung  der  Schwachen 
zu  besonderen  Klassen. 

Es  kommt  bei  dieser  Frage  auch  sehr  in  Betracht,  ob  die 
Begabung  des  Schülers  den  Anforderungen  der  Schule 
angemessen  ist  (Wagner).  Kinder,  die  durch  den  Ehrgeiz 
der  Eltern  gegen  ihre  Neigung  in  einer  Schule  festgehalten 
werdeui  deren  Anforderungen  der  Art  ihrer  Begabung  nicht 
entsprechen,  werden  natürlich,  wenn  sie  fleißig  und  gewissen- 


1]  BorgerBtein,  Notizen  zur  Schulhygiene,  1904.  Kap.  3. 
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haft  Bindy  fast  immer  zu  den  Überanstrengten  und  gefthrUch 
Ermüdeten  gehören. 

Von  Einfloß  auf  die  Ermttdnng  der  Kinder  ist  auch  die 
ganze  Organisation  des  Schulwesens,  die  Schttler- 
zahl  einer  Klasse  und  insbesondere  das  Koedukations- 
system, die  gemeinsame  Erziehung  von  Knaben  und  Mädchen. 
Burgerstein  spricht  aus  physiologischen  und  pathologischen 
Gründen  gegen  die  Koedukation  (vgl.  Burgerstein  und  Neto- 
litzky,  Handbuch  der  Schulhygiene,  1905).  Er  weist  darauf  hin, 
daß  die  Mädchen  in  gewissen  Jahren  körperlich  schwächer 
sind  als  die  Knaben,  daß  *  ferner  die  Ausdauer  tmd  Wider- 
standskraft des  weiblichen  Körpers  auch  in  den  Mädchen- 
jahren geringer  sei  als  die  der  Knaben.  Daher  mttßten  bei 
gleichen  Anforderungen  die  Mädchen  leichter  überanstrengt 
werden  als  die  Knaben.  Hiergegen  kann  man  allerdings 
nach  den  anthropologischen  Messungen  einwenden,  daß  die 
Mädchen  den  Knaben  in  ihrer  Entwickelung  yorauseüen  und 
sie  infolgedessen  in  vielen  geistigen  Leistungen  übertreffen, 
und  es  ist  doch  wohl  anzunehmen,  daß  ihnen  deshalb  auch 
gewisse  Schularbeiten  leichter  werden  als  den  gleichaltrigen 
Knaben  und  daß  damit  die  erwähnten  Nachteile  in  gewissem 
Maße  kompensiert  werden.  Gefährdet  sind  bei  der  Ko- 
instruktion  die  Mädchen  aber  dadurch,  daß  ihre  Pubertäts- 
zeit früher  beginnt  als  die  der  Knaben  (vgl.  Bd.  I,  S.  llOff., 
schon  vom  13.,  bei  Knaben  unsrer  Länder  vom  14 — 15.  Jahre 
an).  Infolgedessen  werden  oft  in  der  Pubertät  begriffene 
Mädchen  mit  den  nicht  yon  der  Pubertät  geftlhrdeten  Knaben 
gleich  behandelt. 

Einen  weiteren  sehr  großen  Einfluß  auf  die  Erm.  hat  der 
Stundenplan  oder  die  Verteilung  der  Schulfächer  am 
einzelnen  Schultage  und  durch  die  ganze  Schulwoche 
hin.  Der  Beginn  des  Unterrichts  soll  nicht  zu  früh  angesetzt 
werden,  um  7  Uhr  morgens  fanden  Griesbach  und  Wagner 
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vielfach  hohe  Erm.-Werte,  infolge  zu  kurzer  Schlafdauer  der 
Schüler.  Gerade  das  ist  ein  besonders  gefährlicher  Umstand, 
weil  der  Schlaf  das  wichtigste,  durch  nichts  zu  ersetzende 
Erholnngsmittel  der  Kinder  ist  Insbesondere  die  auswärtigen 
Schüler,  die  einen  weiten  Schulweg  haben,  kommen  oft  schon 
mit  einem  beträchtlichen  Erm.-Grade  zur  Schule  (Griesbach 
und  Wagner). 

Was  die  Beihenfolge  der  Schulfächer  betrifft,  so  ist 
es  besonders  wichtig,  daß  Fächer  mit  hohem  Enn.-Wert 
auf  den  Anfang  des  Schultages  gelegt  werden,  damit  der 
Schüler  nicht  im  ermüdeten  Zustande  die  schwerste  Arbeit 
bekommt.  Aber  man  verlege  das  schwierigste  Fach  nicht 
auf  die  erste  Tagesstunde,  da  diese  vielfach  noch  der  Samm- 
lung und  Anpassung  (dem  Erwerb  der  Arbeitsbereitschaft) 
dient,  daher  legt  man  in  diese  ein  mittelschweres  Fach,  in 
die  zweite  als  die  beste  Stunde  des  Tages  das  schwierigste, 
in  die  späteren  Stunden  leichtere  Fächer.  Turnen  und 
Singen  sind  nicht  als  Erholungsfächer  zu  betrachten  und 
zwischen  andere  einzuschieben,  ihres  geringeren  didaktischen 
Wertes  halber  kommen  sie  an  den  Schluß  des  Tages  oder 
der  freien  Nachmittage.  Die  Reihenfolge  der  Fächer 
nach  ihrem  Ermüdungswert  scheint  die  zu  sein,  daß 
Mathematik  (Rechnen)  obenan  steht,  ihr  ist  ungefähr  gleich 
Turnen  und  Singen,  dann  etwa  kommen  fremde  Sprachen, 
dann  Realien,  dann  technische  Fächer.  Ich  stelle  nach 
eigenen  Versuchen  und  in  Übereinstimmung  mit  der  Eraepe- 
linschen  Schule  den  Ermttdungswert  der  Fächer  mit  körper- 
licher Arbeit,  also  von  Tarnen,  gymnastischen  Fächern  und 
Singen  am  höchsten!  (Vgl.  dazu  die  näheren  Angaben 
S.  349.) 

Die  Rücksicht  auf  den  Erm.-Wert  der  Schulfächer  wird  aber 
durch  drei  wichtige  Gesichtspunkte  durchkreuzt. 
Einerseits  ist  ja  nach  Wagner  der  Ermüdungsindex  des 
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Lehrers  von  größerer  Bedeatang  als  der  des  Faches,  da- 
her mnß  man  annehmen,  daB  die  Wirkung  der  Beihenfolge 
der  Fächer  durch  die  beteiligten  Lehrer  wesentlich  verändert 
werden  kann.  Sodann  kommen  die  individuellen  Eigen- 
schaften des  Schülers  in  Betracht,  wobei  besonders  das 
Yersuchsresultat  von  Weygandt  von  Bedeutung  ist  (vgl.  unten), 
daB  die  Erm.  des  Lidividuums  sich  nach  der  spezifischen 
Schwierigkeit  der  Arbeit  fUr  den  Einzelnen  richtet  und  durch 
das  Maß  von  Übung,  das  der  Einzelne  besitzt,  total  ver- 
ändert werden  kann.  Das  sind  Gesichtspunkte,  auf  die  im 
Stundenplan  keine  Rücksicht  genommen  werden  kann  und 
die  der  Lidividualisierung  des  Unterrichtes  (im  weitesten 
Sinne)  anheimfallen.  Endlich  hat  natürlich  auch  die  Lehr- 
methode und  Darstellungsart  (ob  mehr  abstrakt,  mehr 
veranschaulichend  und  dgl.)  ihren  ganz  spezialisierten  Einfluß 
auf  die  Erm.  der  Schüler  (Blazek  u.  a.). 

Was  die  Dauer  der  einzelnen  Lektionen  anbelangt, 
so  sind  in  dieser  Hinsicht  die  Resultate  der  Erm.-Messungen 
ziemlich  klar.  Die  volle  Lehrstunde  ist  für  die  unterste 
Elassenstufe  unbedingt  zu  lang.  Es  müssen  also  kürzere 
Lektionen  eingeführt  werden.  Die  Berliner  Schuldeputation 
von  1898  hatte  z.  B.  für  die  unterste  Elassenstufe  festgesetzt, 
daß  jeder  Schultag  aus  sechs  halbstündigen  Perioden  mit 
kurzen  Pausen  bestehen  soll.  1899  wurden  auch  für  die 
Spiele  und  das  Turnen  auf  der  untersten  Stufe  halbstündige 
Perioden  angeordnet.  Der  Erfolg  dieser  Maßregeln  für  den 
Ausfall  der  Arbeit  war  ein  guter,  es  wurde  in  den  kürzeren 
Lektionen  mehr  geleistet  als  früher  in  den  längeren.  Li 
den  norwegischen  Mittelschulen  wurden  1896  die  Lektionen 
gesetzlich  auf  45  Minuten  beschränkt.  Die  Dauer  der  Lek- 
tionen soll  daher  in  den  verschiedenen  Altersstufen  verschieden 
sein,  mit  Rücksicht  auf  ihre  verschiedene  Ermüdbarkeit;  und 
zwar  werden  für  sechs-  und  siebenjährige  Kinder  halbstündige 
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Lektionen  yorgcBchlagen,  fUr  aoh^ährige  dreiviertelstlindigei 
nnd  erst  vom  nennten  Jahre  an  ganzstttndige  Lektionen. 
Allgemein  bricht  sich  jetzt  anch  bei  nns  die  Überzeugung 
Bahn,  daB  für  die  Unterstufe  der  Volksschule  die  »Kurz- 
stunde« (=  ^li  St.  höchstens)  durchgeführt  werden  muß. 

Für  die  älteren  Schiller  ist  hingegen  die  Be- 
schränkung der  Lektionsdauer  nicht  praktisch. 
Die  Ursache  hierfür  läßt  sich  am  besten  an  der  Wirkung 
der.  Arbeitspausen  erläutern.  Es  ist  zunächst  klar,  daß 
Pausen  zwischen  den  einzelnen  Schulstunden  zur  Erholung 
der  Kinder  notwendig  sind;  aber  die  Frage  ist,  wie  die 
Pausen  auf  die  Erholung  einwirken.  Friedrich  untersuchte 
an  51  Volksschttlem  die  Wirkung  der  Pausen  und  des  pausen- 
freien Unterrichts  mittels  eingeschobener  Diktate  und  Bechen- 
aufgaben.  Das  Ergebnis  war,  daß  die  pausenfreien  Arbeits- 
tage viel  weniger  Arbeit  lieferten  und  viel  mehr  Erm.  Wir 
wissen  ferner  nach  Kraepelins  Untersuchungen,  daß  die  er- 
holende Wirkung  der  Pausen  um  so  mehr  abnimmt,  je  wei- 
ter die  Erm.  fortschreitet,  die  früheren  Pausen  sind  also 
immer  die  wirksameren.  Daraus  geht  ferner  hervor,  daß 
die  früheren  Pausen  kürzer  sein  können,  die  späteren  länger 
sein  müssen. 

Es  ist  aber  wohl  zu  beachten,  daß  die  Pausen  im  Unter- 
richt durchaus  nicht  bloß  vorteilhaft  wirken.  Schon 
die  psychologischen  Untersuchungen  über  die  Bedingungen  der 
Aufmerksamkeit  zeigen,  daß  allzuviel  Pausen  die  Konzentration 
und  Anpassung  an  die  Arbeit  vermindern.  Es  geht  während  der 
Pausen  die  Einstellung  auf  eine  bestimmte  Art  der  Arbeit 
verloren,  und  diese  muß  daher  am  Anfang  der  nächsten 
Stunde  immer  mit  einem  gewissen  Zeitverlust  erworben 
werden.  Deshalb  hat  Schiller  vorgeschlagen,  man  solle  in 
den  oberen  Gymnasialklassen  lieber  gelegentlich  die  Lektionen 
ein  wenig  verlängern,  um  einen  Gegenstand  zum  Abschluß 
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zu  bringen,  als  daB  man  durch  Unterbrechungen  die  Be- 
endigung desselben  erschwert  i).  Nach  Teljatnik,  Eraepelin, 
Lindley,  Amberg,  Bivers  und  Heumann  wirken  zu  lange 
Pausen  störend.  Die  Zahl  der  aufmerksamen  Schttler  wird 
nach  einer  solchen  Pause  eine  geringere. 

Die  genauere  Kenntnis  der  Wirkung  der  Pausen  ver- 
danken wir  erst  den  Arbeiten  Eraepelins  und  der  hier  ge- 
nannten unter  seinen  Mitarbeitern.  So  lehrreich  es  wäre, 
diesen  Untersuchungen  bis  ins  einzelne  nachzugehen,  so 
muß  ich  mich  doch  auf  ein  paar  Hauptpunkte  ihrer  Besnl- 
täte  beschränken,  weil  ihre  Übertragung  auf  die  Schul- 
Verhältnisse  nicht  ohne  Einschränkungen  erfolgen 
kann.  Wir  dürfen  nicht  vergessen,  daß  die  Versuche  der 
Eraepelinschen  Schule  an  künstlichen  Arbeitsstoffen  und  an 
Erwachsenen  im  Laboratorinm  ausgeführt  wurden  —  wie 
weit  sind  diese  mit  den  Schulverhältnissen  vergleichbar? 
Hierdurch  wird  vor  allem  bedingt,  daß  Eraepelin  überall  den 
Einfluß  der  Übung  viel  höher  veranschlagt,  als  das  bei  der 
Schularbeit  der  Fall  sein  darf,  denn  die  Schüler  sind  in 
ihren  Unterrichtsstoffen  bedeutend  mehr  geübt  als  Er- 
wachsene, die  sich  vorübergehend  im  Laboratorium  auf  eine 
künstliche  Arbeit  einüben.  Lindley,  Amberg,  Bivers  und 
Eraepelin  zeigten  zunächst,  daß  die  Wirkung  jeder  Pause 
eine  dreifache  ist  (Lindley):  »Die  Ermüdung  gleicht  sich 
aus,  die  Anregung  geht  verloren  und  die  Übung  schwindet«. 
Hierbei  rechne  ich  aus  dem  angeführten  Orunde  für  Schul- 
verhältnisse  die  Übung  ab,  deren  Wirkung  in  der  einzelnen 
Schulstande  gegenüber  den  monatelangen  Übungen  der  Schü- 
ler in  demselben  Fach  eine  verschwindend  geringe  ist, 
und  statt  Kraepelins  »Anregung«  spreche  ich  lieber  von  der 
Anpassung  der  Aufmerksamkeit  und  der  ganzen  inneren 
Verfassung  des  Schülers  an  die  jeweils  vorliegende  Arbeit; 
1)  Schiller,  Der  Stundenplan.    Berlin  1897. 
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vielleicht  ist  es  am  besten,  diesen  Ansdrack  durch  »Arbeit»- 
bereitschaft«  zu  ersetzen,  den  auch  die  Eraepelinsche 
Schale  gebraucht.  Das  gegenseitige  Verhältnis  der  genannten 
drei  Faktoren  ist  es  nun  nach  Lindley^)  (das  Verhältnis  von 
Erm.  und  Arbeitsbereitschaft  nach  meiner  Ansicht),  was  die 
Wirkung  der  Pausen  im  allgemeinen  bestimmt.  Wir  sehen 
hieraus  zunächst,  daß  die  Pausenwirkung  eine  sehr  mannig- 
faltige ist;  sie  erstreckt  sich  einerseits  auf  die  Erholung, 
die  durch  jede  Pause  in  gewissem  Maße  herbeigefbhrt  wird, 
wenn  auch  nicht  immer  in  gleichem  Maße,  sodann  hat  die 
Pause  die  pädagogisch  schädliche  Wirkung,  daß  die 
Arbeitsbereitschaft  (Anpassung  der  A.)  vermindert  wird  und 
zwar  um  so  mehr,  je  länger  die  Pause  dauert,  und  je  ktirzer 
die  vorausgehende  Arbeitszeit  war,  in  der  diese  Anpassung 
erworben  wurde.  Es  ist  daher  ein  pädagogischer  Miß- 
griff, wenn  man  neuerdings  in  manchen  Stadtschulen  in  wohl- 
meinender Absicht  allzu  häufige  Unterbrechungen  der  Arbeit 
eingeführt  hat;  das  ist  nur  für  die  jüngsten  Schüler  zweck- 
mäßig wegen  ihrer  schnellen  Erm.,  für  die  älteren  Schüler 
bedeutet  es  dagegen  einen  beständigen  Kraft  verlust,  weil  sie 
sich  immer  wieder  aufs  neue  sammeln  und  adaptieren  müssen. 
Nach  Lindley  gibt  es  also  günstige  und  ungünstige  Pausen; 
die  günstigste  ist  die,  bei  welcher  die  Erm.  möglichst  kom- 
pensiert wird,  ohne  daß  zugleich  die  Arbeitsbereitschaft  und 
Anpassung  verloren  geht.  Wie  lang  diese  sein  muß,  das 
richtet  sich  nach  Heumanns  Versuchen  nach  dem  Maße 
der  voraufgegangenen  Arbeit;  im  allgemeinen  wird  schon 
nach  ftanf  bis  zehn  Minuten  die  Anpassung  an  die  Arbeit 
vermindert,  nach  kürzerer  Arbeit  vielleicht  noch  schneller, 
nach  langer  weit  weniger  schnell.    Je  geringer  die  Ermüd- 

^  £.  H.  Lindley,  Über  Arbeit  und  Buhe.  Eraepelins  Psych.  Arb. 
I.  1894;  ebenda  die  UnterBuchnng  von  Rivers  u.  Kraepelin  über  Er- 
müdung und  Erholnng  (1896). 
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barkeit  des  Individaams  ist,  desto  kürzer  kann  die  gttnstig 
wirkende  Pause  sein;  auch  daraus  geht  hervor,  daß  für 
jttngere  Kinder  die  öfter  eintretenden  Pausen  günstiger  sind 
als  für  die  älteren.  Rivers  und  Kraepelin  zeigten,  daß  die 
erholende  Wirkung  der  Pausen  mit  fortgesetzter  Arbeit  immer 
mehr  abnimmt,  so  daß  bei  späteren  Pausen  die  Leistungs- 
fähigkeit des  Arbeitenden  »nicht  mehr  durch  einfache  Ruhe 
wieder  hergestellt  wirdc.  Ja,  Kraepelin  fand,  daß  nur  die 
erste  Pause  die  Anfangsleistung  wieder  herstellte.  Das  ist 
um  so  bemerkenswerter,  als  die  Pausen  in  den  Versuchen 
von  Rivers  und  Kraepelin  sehr  lang  waren  (bis  zu  Vs  ^^d 
1  Stunde),  während  die  Arbeit  nur  V2  Stunde  dauerte.  Das 
gilt  nun  wahrscheinlich  wieder  nicht  mit  dieser  Strenge  für 
Kinder,  weil  sie  sich  schneller  erholen.  Wenn  andere  Autoren 
nach  der  dritten  und  vierten  Unterrichtsstunde  gar  keine 
Erholung  mehr  durch  die  Pausen  fanden,  so  liegt  das  viel- 
leicht nur  an  der  Ungenauigkeit  ihrer  Untersuchung,  denn 
jede  Pause  muß,  einigermaßen  richtig  ausgefüllt,  eine  ge- 
wisse Erholung  herbeiführen.  Heumann  i)  stellte  ganz  spe- 
ziell das  Verhältnis  zwichen  der  Dauer  der  voraus- 
gehenden Arbeit  und  der  Wirkung  der  Pause  fest.  Er 
fand,  daß  mit  der  Zunahme  der  Länge  dieser  Arbeit  die 
erholende  Wirkung  der  Pause  abnimmt^  obgleich  jede  Pause 
erholend  wirkt.  Die  längere  Pause  hat  femer  den  größeren 
Erholungseinfluß,  der  »um  so  stärker  ist,  je  länger  die 
vorausgehende  Arbeit  dauertec.  Auch  er  fand  die  störende 
Wirkung  kurzer  Pausen,  die  er  gut  als  ihreUnterbrechungs- 
wirkung  bezeichnet;  diese  Unterbrechungswirkung  machte 
sich  dann  besonders  geltend,  wenn  sie  in  eine  Periode 
günstigster  Willensspannung  und  Anpassung  der  Aufmerksam- 
keit fiel.    Werden  wir  also  in  günstiger  Arbeitsverfassung 

1)  Heumann,  Über  die  Beziehungen  zwischen  Arbeitsdaaer  and 
Pansenwirkung.    Kraepelins  Psych.  Arb.  FV,  4.  1904.  S.  538  ff. 
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QQterbroohen,  so  ist  die  Aufhebung  derselben  eine  besonders 
radikale,  was  wiederum  die  Ansicht  Schillers  bestätigt,  daB 
es  besser  ist,  einen  Gegenstand  mit  Verlängerung  der  Stunde 
zu  Ende  zu  bringen,  als  vorzeitig  aufzuhören. 

Wichtig  ist  femer  auch  die  Ausfüllung  der  Pausen. 
Die  Kinder  erholen  sich  am  besten,  wenn  sie  in  frischer 
Luft  der  Ruhe  oder  einer  nicht  zu  lebhaften  Bewegung  über- 
lassen werden.  Ganz  zweckwidrig  ist  es,  die  Pausen  mit 
Gymnastik  auszufallen,  da  hierdurch  und  selbst  durch  sehr 
lebhafte  Spiele  nur  wieder  ein  neuer  Eraftverbrauch  eintritt; 
und  wir  haben  ja  gesehen,  daB  körperliche  Arbeit  auch 
geistige  Ermttdung  bewirkt. 

Eine  gewisse  Einwirkung  auf  die  Ermttdbarkeit  der 
Schuler  haben  auch  alle  freien  Tage  und  Nachmittage. 
Eemsies  zeigte,  daB  nach  jedem  freien  Tage  und  Nach- 
mittage die  Leistung  der  Schüler  zunimmt.  Er  glaubte  in- 
folgedessen eine  wöchentliche  Periode  der  Schularbeit  nach- 
weisen zu  können.  Am  Montag  und  insbesondere  am  Dienstag 
fand  er  die  größte  Leistung,  dann  wieder  am  Donnerstag 
und  Freitag,  dagegen  am  Mittwoch  und  Sonnabend  die  ge- 
ringste Leistungsfähigkeit.  Nach  neueren  Untersuchungen 
im  Laboratorium  des  Leipziger  Lehrenrereins  scheint  die 
Wirkung  der  freien  Tage  eine  viel  kompliziertere  zu  sein; 
es  hängt  natürlich  viel  davon  ab,  wie  der  freie  Tag  ausge- 
füllt wurde,  und  stets  wird  die  Erholungswirkung  zunächst 
verdeckt  durch  die  zerstreuenden  Einflüsse. 

Über  den  Nachmittagsunterricht  sind  die  Ansichten 
nach  den  Ermüdungsmessungen  verschieden.  Die  meisten 
Autoren  konnten  eine  starke  Zunahme  der  Erm.  bei  dem 
Duichschnitt  der  Kinder  am  Nachmittag  nachweisen  und  er- 
klärten ihn  für  gesundheitsschädlich  und  pädagogisch  wertlos. 
Dieser  Ansicht  stehen  entgegen  die  oben  (S.  233  f.)  erwähnten 
Resultate  der  Taktierversuche  von  Lay  und  Stern  und  einige 
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gelegentliche  Beobachtungen  wie  die  von  Spillmann,  der  beim 
(xedichtleTnen  nachmittags  keinen  Unterschied  gegen  den 
Vormittag  bemerkte.  Hiergegen  ist  zu  bemerken,  daß 
Taktklopfen  immer  zugleich  eine  MnskeUeistnng  (motorische 
Leistung)  ist,  und  daß  die  Muskelleistung  ein  ganz  nnzu- 
yerlässiges  Kennzeichen  der  geistigen  Leistungsfähigkeit  ist, 
femer  daß  wir  aus  physiologischen  Gründen  annehmen 
müssen,  daß  die  Moskelleistung  durch  die  beim  Mittagessen 
eingetretene  gesteigerte  Ernährung  erhöht  wird  (nach  Mosso 
und  Keller),  endlich  daß  aus  der  bloßen  Geschwindig- 
keit geistiger  Prozesse  kein  Rückschluß  auf  Ermüdung 
möglich  ist,  weil  in  einem  gewissen  Stadium  der  Erm.  Be- 
schleunigung aller  Art  von  Arbeit  eintritt.  Die  Versuche 
von  Lay  und  Stern  können  also  nichts  beweisen.  Wir  wissen 
femer,  daß  nach  einer  zweistündigen  Mittagspause  die  Er- 
holung des  Schülers  von  einem  längeren  Vormittagsunterricht 
noch  keine  vollständige  ist.  Auch  alle  neueren  Unter- 
suchungen bestätigen  die  hohe  Erm.  beim  Nachmittagsunter- 
richt, wenn  die  Mittagspause  nicht  voll  ausreichend  war 
(Friedr.  Schmidt,  Dr.  Steinhaus,  Kammel,  Baur,  Roller, 
Patzak,  Loewenthal,  Beilei  u.  a.);  anders  würde  sich  viel- 
leicht ein  beträchtlich  später  am  Tage  liegender  Unterricht 
stellen.    Doch  stehen  dem  praktische  Bedenken  entgegen. 

£»  ist  unrichtig,  die  Frage  des  Nachmittagsunterrichtes  einfach 
so  zu  stellen:  ist  der  Nachmittagsunterricht  nützlich  oder  schädlich,  ist 
der  >geteilte<  oder  >angeteilte<  Tages  Unterricht  vorzuziehen? 
Es  kommt  bei  dieser  Frage  ganz  auf  die  näheren  Umstände  im  Er- 
ziehungssystem und  in  der  Tagesordnung  des  Hauses  an.  In  Inter- 
naten und  familienartig  geordneten  Erziehungsanstalten  kann  man  alle 
Schädlichkeiten  des  Nachmittagsunterrichtes  vermeiden,  nicht  aber  in 
den  öffentlichen  Schulen.  Wo  die  Hauptmahlzeit  in  der  Familie 
mittags  eingenommen  wird,  ist  der  Antritt  des  Schulweges  sogleich 
nach  der  Mahlzeit  und  der  darauffolgende  Unterricht  geradezu  schäd- 
ich,  weil  er  den  Schüler  zu  starker  Gehimarbeit  während  der  Ver- 
dauung zwingt  (die  Magenverdauung  kann  S— 4  Stunden  und  mehr  in 
Anspruch  nehmen).    Sehr  lehrreich  waren  die  Nachweise,  die  Boller 
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1911  auf  der  Dresdener  Hygieneanaetellang  gegeben  hatte,  nach  denen 
die  Schüler  sogar  zwischen  Vor-  nnd  Nachmittagsunterricht  sich  ler- 
nend anf  den  letzteren  vorbereiten  (an  etwa  70%  von  269  Mittel-  nnd 
Handelsschttlehi  festgestellt).  Oberall,  wo  1)  den  Sehttlem  nicht  ans- 
reichende  Yerdannngsmhe  gew&hrt  wird,  wo  2)  weite  Schulwege  in 
Betracht  kommen,  wo  8)  angünstige  Lichtverhältnisse  in  der  Schule 
herrschen,  wo  4}  Hausaufgaben  die  Schüler  nochmals  nach  beendetem 
Schulunterricht  in  Anspruch  nehmen,  ist  der  Nachmittagsunterricht  zu 
verwerfen.  Allgemein  aber  spricht  gegen  den  Nachmittagsunter- 
richt, daß  er  die  Schüler  dreimal  am  Tage  zur  Arbeit  nOtigt,  weshalb 
Roller  mit  Recht  Wegfall  der  Hausaufgaben  fordert,  wo  der  Nach- 
mittagsunterricht besteht.  Die  voUst&ndigen  Resultate  der  £rm.- 
Messungen,  die  den  Nachmittagsunterricht  betreffen,  hier  zusammen- 
zustellen, würde  zu  weit  führen.  Ich  verweise  dafür  auf  die  Hand- 
bücher der  Schulhygiene,  insbesondere  Burgerstein  S.  298 ff.  und  H. 
Seiter,  Handbuch  der  deutschen  Schulhygiene,  bes.  das  Kapitel  über 
Haus-  und  Schularbeit. 

Besonders  wichtig  ist  für  die  Hygiene  der  Sehnlarbeit 
auch  die  Sorge  für  die  Erholung  des  Schülers.  Nach  den 
Untersuchungen  von  Eraepelin  und  seinen  Schülern  wirkt 
nichts  in  dem  MaBe  erholend  wie  der  Schlaf.  Daher  sind 
die  SchtUer,  die  in  ihrem  normalen  Schlaf  beeinträchtigt 
werden,  besonders  gefährdet.  Die  erholende  Wirkung 
des  Schlafes  kann  durch  nichts  anderes  vollständig 
ersetzt  werden.  Einen  vorübergehenden  Ersatz  ftlr  den 
Schlaf  bildet  wohl  bessere  Ernährung  und  vollständige  Ruhe 
im  Wachen,  doch  kann  durch  Ernährung  auf  die  Dauer  die 
Wirkung  ungenügenden  Schlafes  nur  noch  abgeschwächt, 
nicht  kompensiert  werden.  Eine  viel  umstrittene  Frage  ist 
ferner  die,  ob  Wechsel  in  der  Arbeit  erholend  wirke. 
Der  Wechsel  in  der  Arbeit,  der  f&r  uns  in  Betracht  kommt, 
kann  entweder  in  dem  Übergang  zu  neuer  geistiger  Arbeit 
bestehen,  oder  in  Übergang  von  geistiger  zu  körperlicher 
Arbeit  oder  umgekehrt;  nach  Mossos  und  besonders  nach 
Weygandts  und  R.  Schulzes  Untersuchungen  müssen  wir 
annehmen,  daB  beides  als  solches  nicht  erholend 
wirkt,    sondern    die   Ermttdungszunahme   fortsetzt 
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Allerdings  tritt  das  nicht  immer  sogleich  in  der  Arbeit 
hervor,  weil  der  Übergang  zu  neuer  Arbeit  einen  Er- 
regungszustand bewirkt,  der  vorübergehend  die  Qualität 
der  Arbeit  wieder  heben  kann,  trotzdem  schreitet  dabei  die 
Ermüdung  fort,  ihre  Wirkungen  auf  die  Arbeit  werden  dann 
nur  vorübergehend  kompensiert.  Auch  diese  Frage  ist 
experimentell  untersucht  worden,  für  den  Wechsel  mit  geistiger 
Arbeit  von  Weygandt^).  Er  lieB  zunächst  an  einem  Tage 
mit  einer  bestimmten  »Grundtätigkeit«  arbeiten  (fortlaufendem 
Addieren,  Auswendiglernen  von  zwölf  Zahlen  und  zwölf  sinn- 
losen Silben,  Suchen  bestimmter  Buchstaben  in  einem  Text, 
Lesen  von  Fremdsprachen,  Niederschreiben  bekannter  Buch- 
stabenformen), hierauf  folgte  ein  Tag  (der  »Eontrolltag«),  an 
welchem  ^4  Stunde  lang  mit  einer  Grundtätigkeit  gearbeitet 
wurde,  dann  ein  »Wechseltag«,  »an  dem  auf  die  erste  halbe 
Stunde  der  Grundtätigkeit,  welche  die  Tagesdisposition  fest- 
stellte, ein  Wechsel  folgte,  indem  eine  bestimmte  andere 
Tätigkeit,  die  Wechselarbeit  auf  V2  Stunde  eingeschoben 
wurde,  nach  deren  Verlauf  wieder  fQr  15  Minuten  die  Grund- 
arbeit in  ihre  Rechte  trat;  an  dem  Ausschlag  der  letz- 
teren war  der  Einfluß  des  Wechsels  zu  ermitteln«. 
Das  allgemeine  Ergebnis  dieser  Versuche  war,  daB  der 
Wechsel  des  Arbeitsgegenstandes  bisweilen  die  Grund- 
arbeit etwas  steigert,  bisweilen  wird  sie  vermindert,  im 
allgemeinen  ist  der  EinfluB  des  Wechsels  aber  überhaupt 
gering.  Entscheidend  ist  dabei  nicht  sowohl  der  Wechsel 
überhaupt  als  die  Schwierigkeit  der  einzelnen  Arbeit. 
Wenn  auf  die  Grundarbeit  eine  schwierigere  folgte,  so 
wird  die  folgende  Grundarbeit  herabgesetzt,  war  die  einge- 
schobene Arbeit  wesentlich  leichter  als  die  Grundarbeit,  so 
tritt  bei  Wiederaufnahme  dieser  manchmal  ein  günstiger  Er- 

1)  WilL  Weygandt,  Über  den  Einfluß  des  Arbeitsweehsels  auf 
fortlaufende  geistige  Arbeit    Kraepelins  Psych.  Arb.  11,  1.  1897. 

]f«nm»]ift,  VorlMOBgra.    UL  20 
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folg  ein  (das  entspricht  der  ErCahrnng  von  Wagner,  daß  die 
Schttler  nach  leichteren  Fächern  wieder  erholt  erschienen). 
Die  erregende  Wirkung  des  Arbeitswechsels  auf  die  Stim- 
mung und  die  (von  Weygandt  zu  sehr  betonten)  motorischen 
Prozesse  macht  sich  darin  geltend.  Offner  hat  mit  Recht 
gegen  W.s  Versuche  geltend  gemacht,  daß  die  Verschieden- 
heit der  »Wechselarbeiten«  nicht  groß  genug  war;  aber  die 
Annahme  einer  bei  aller  Arbeit  fortschreitenden  Erm. 
stützt  sich  auch  auf  sehr  beglaubigte  allgemeine  physiolo- 
gische Überlegungen  und  Erfahrungen.  Gewiß  muß  Wechsel 
der  Tätigkeit  vorteilhafter  sein  als  gleichmäßige  Weiter- 
führung  derselben  Tätigkeit,  denn  im  letzteren  Falle  treten 
jedesmal  neue,  relativ  unermttdete  Organe  in  Kraft,  das 
Interesse  wird  wieder  neu  belebt,  die  Aufmerksamkeit  an- 
geregt u.  a.  m.,  aber  das  ist  alles  keine  Erholung  und 
eine  auf  diese  Weise  vorübergehend  vermehrte  Arbeits- 
leistung *  kann  nur  den  faktischen  Fortschritt  der  Erm.  zeit- 
weise verdecken,  nicht  aufheben. 

Das  ganze  Problem  h&ngt  eng  mit  dem  weiteren  zusammen,  ob 
es  eine  allgemeine  und  eine  spezielle  Erm.  gibt  und  wie  sich 
beide  zueinander  verhalten.  Biehtiger  stellt  man  die  Frage  so,  daß 
man  vier  Möglichkeiten  erwKgt:  a)  Wirklich  allgemeine  Erm. 
entsteht,  wenn  sich  der  Organismus  und  das  Bewußtsein  allseitig  be- 
tätigt haben,  b)  Alle  Erm.  —  auch  die  durch  Betätigung  einzelner 
körperlicher  Organe  und  einzelner  geistiger  Funktionen  hervorge- 
brachte —  konnte  eine  allgemeine,  auf  den  ganzen  Organismos 
und  das  ganze  Bewußtsein  übergreifende  sein,  ohne  daß  die  betä- 
tigten Organe  mehr  ermüdeten  als  die  nicht  betätigten,  c)  Die  Erm. 
einzelner  körperlicher  Organe  oder  einzelner  psychischer  Funktionen 
konnte  eine  spezielle,  aber  übergreifende  sein;  d.h.  die  betä- 
tigten Organe  oder  Funktionen  würden  stärker  ermüdet  werden  als  die 
übrigen  (sie  konnten  »vorwiegend«  ermüden),  aber  doch  den  ganzen 
Organismus  und  das  ganze  Bewußtsein  in  Mitieidenschaft  ziehen. 
Diesen  Fall  nenne  ich  die  spezielle,  aber  übergreifende  oder 
die  relativ  lokalisierte  Erm.  d)  Die  Erm. einzelner  körperlicher 
Organe  und  einzelner  psychischer  Funktionen  konnte  manchmal 
auch  eine  streng  isolierte  und  ganz  lokalisierte  sein,  so  daß 
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nur  die  bet&tigten  Organe  und  Funktionen  ermttdeten,  ohne  mit 
ihrer  Erm.  überzugreifen  —  das  nenne  ich  die  spezielle  and  iso- 
lierte Erm.  Um  das  Hauptergebnis  vorwegzunehmen,  so  kommen 
Fall  b)  und  d)  nicht  Tor;  daß  a)  yorkommen  kann,  ist  nicht  ztt 
bezweifeln;  der  gewöhnlich  verwirklichte  Fall  ist  c),  bei  diesem 
mttssen  aber  wiederum  verschiedene  Möglichkeiten  auseinandergehalten 
werden.  Insbesondere:  (1)  auf  körperlicher  Seite  ist  eine  relativ 
größere  spezielle  Erm.  möglich  als  auf  geistiger;  (2)  auch  auf  körper- 
licher Seite  hat  die  spezielle,  aber  übergreifende  Erm.  Grade  der 
Spezialisierung  und  Lokalisierung,  je  nachdem,  wie  groß  oder 
klein  die  Zahl  der  arbeitenden  Organe  war;  (8)  motorische  Arbeit  er- 
müdet auch  die  sensorischen  Zentren  und  umgekehrt  Mosso,  Krae- 
pelin  undClaparöde  nehmen  eine  spezielle  und  eine  allgemeine  Erm. 
an,  ohne  an  die  isolierte  Erm.  (Fall  c)  zu  denken.  Hierüber  können 
wir  teils  nach  experimentellen  Erfahrungen,  teils  nach  allgemeinen  phy- 
siologischen und  psychologischen  Überlegungen  folgendes  ausmachen: 
Entscheidend  für  die  Frage  ist  zunächst  die  Art  der  verrichteten 
Arbeit;  sowohl  die  geistige  wie  die  körperliche  Arbeit  kann  ent- 
weder mehr  eine  das  ganze  Bewußtsein,  den  ganzen  Organismus 
beanspruchende  oder  eine  sehr  spezialisierte  sein.  Es  ermüdet 
den  Organismus  in  ganz  anderer  Weise,  wenn  ich  eine  Stunde  lang 
nur  den  rechten  Arm  im  Ellbogengelenk  beuge  und  strecke  als  wenn 
ich  eine  nahezu  alle  Muskeln  beschäftigende  Gymnastik  treibe,  und  es 
ermüdet  das  Bewußtsein  anders,  wenn  ich  nur  mechanisch  lerne  oder 
nur  abstrakt  denke,  als  wenn  in  einer  Rede  über  schwierige  und  stark 
gefühlsbetonte  Stoffe  das  Bewußtsein  nach  allen  Seiten  gleich  stark 
betätigt  wird;  es  erzeugt  endlieh  eine  höhere  Gresamtermüdung,  wenn 
ausgedehnte  Muskelarbeit  und  geistige  Arbeit  zugleich  verrichtet 
werden.  In  der  Möglichkeit  isolierter  Betätigung  einzelner 
Funktionen  besteht  aber  auf  körperlicher  und  geistiger  Seite  ein  großer 
Unterschied.  Die  Arbeit  eines  Muskels  (Muskelgruppe)  stellt  eine 
weit  größere  Isolierung  in  der  Betätigung  dar,  als  sie  auf  geistiger 
Seite  jemals  vorkommt  Das  Bewußtsein  ist  eine  so  strenge  Einheit, 
daß  hier  immer  nur  ein  relatives  Überwiegen  einer  Funktion  mög- 
lich ist,  wie  beim  mechanischen  Lernen  ein  Überwiegen  des  Gedächt- 
nisses, beim  Nachdenken  über  abstrakte  Probleme  ein  Überwiegen  des 
Denkens,  während  die  übrigen  Funktionen  zwar  auch  mitarbeiten,  aber 
schwächer  betätigt  sind.  Herbeigeführt  wird  der  psychische  Ar- 
beitswechsel in  der  Regel  durch  die  Verschiedenheit  des  Stoffes  (man 
denke  an  Mathematik  und  Yokabelnlemen).  Nun  ist  aber  auch  auf 
körperlicher  Seite  eine  solche  isolierte  Arbeit  und  demnach  eine  streng 
isolierte  Erm.  auch  nicht  einmal  bei  Muskeltätigkeit  vorhanden.  Denn 
eine  Mnskelgruppe  kann  zwar  für  sich  arbeiten,  ob  dabei  aber  auch 
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diuB  Zentralnenrensystem  eine  streng  lokalisierte  Arbeit  yerrichtet, 
die  sich  nur  in  den  die  Mnskelgnippe  direkt  innervierenden  Zentren 
abspielt,  das  ist  noch  unentschieden.  Dazukommt  die  Ausbreitung 
der  Erm.  auf  den  ganzen  Organismus  durch  die  Stoffwechselverande- 
rang  und  die  Erm.-Gifte.  Daraus  folgt:  1)  eine  streng  isolierte  Erm. 
gibt  es  nicht  einmal  für  die  Muskeln,  selbst  diese  ermüden  bei  loka- 
lisierter Arbeit  nur  graduell  viel  mehr  als  die  nicht  arbeitenden; 
2)  eine  isolierte  Erm.  einzelner  Teile  des  Zentralnervensystems  ist  ganz 
unwahrscheinlich;  3)  dasselbe  gilt  in  verstärktem  Maße  von  der  Erm. 
einzelner  psychischer  Funktionen.  Es  gibt  daher  eine  streng  auf 
einzelne  Organe  oder  psychische  Funktionen  isolierte  Erm.  über- 
haupt nicht 

Anders  steht  es  mit  der  Möglichkeit  einer  speziellen  Erm.  Daß 
eine  sehr  spezialisierte  Muskelerm.  mOglich  ist,  zeigt  jede  einseitige 
Muskelbetätigung,  sie  greift  aber  stets  auf  die  allgemeine  Erm. 
über.  Ähnlich  ist  es  auf  geistigem  Gebiet,  doch  ist  hier  die  spe* 
zielle  Betätigung  einer  Funktion  wahrscheinlich  wieder  mit  einem 
graduell  stärkeren  Übergreifen  der  Enn.  verbunden.  Dann  stände 
es  mit  der  speziellen  und  allgemeinen  Erm.  genau  so  wie 
mit  der  speziellen  und  allgemeinen  Übung  auf  kOrperiicher 
und  auf  geistiger  Seite.  Hier  wie  dort  kann  eine  besondere  Funk- 
tion in  spezieller  Weise  geübt  und  ermüdet  werden,  sie  ist  dann 
stärker  geübt  und  ermüdet  als  die  nicht  betätigten  Funktionen,  aber 
die  Erm.  und  die  Übung  greifen  auf  andere  Funktionen  über,  und  sie 
tun  das  beide  um  so  mehr,  je  verwandter  (reicher  an  gemein- 
samen Teilfunktionen)  die  nicht  betätigten  Funktionen  mit  den  be- 
tätigten sind;  das  können  wir  also  als  die  Grundregeln  für  die  Mit- 
übung und  die  Mitermüdung  ansehen. 

Es  fragt  sich  aber  weiter  noch,  ob  die  nicht  mitbetätigten  Or- 
gane sich  wirldich  erholen,  wenn  sie  bei  der  Betätigung  anderer, 
also  z.  B.  beim  Arbeitswechsel  »in  Ruhe  sind«  ?  Diese  Frage  kann  nur 
experimentell  entschieden  werden.  Eine  Muskelgrappe  kann  sich 
jedenfalls  erholen,  also  den  verbrauchten  Stoff  wieder  relativ  ersetzen, 
wenn  sie  in  Ruhe  tritt,  während  andere  Muskehi  weiter  arbeiten;  ob 
aber  im  Zentralnervensystem  etwas  ähnliches  stattfindet,  ist  unwahr- 
scheinlich. Wahrscheinlicher  ist  es,  daß  in  diesem  die  einheitliche 
Regulierung  des  Energieverbrauchs  überwiegt  über  die  relative  Isolie- 
rung in  der  Inansprachnahme  einzelner  Zentren,  dann  können  diese 
sich  schwerlich  erholen,  während  andere  Partien  (Sphären,  Zentren) 
weiter  arbeiten. 

Aus  diesen  Erfahrungen  und  Überlegungen  ergibt  sich  für  die  pä- 
dagogische Praxis  als  das  Wahrscheinlichste:  (1)  Wechsel  in  der  Ar- 
beit ist  jedenfalls  für  die  Arbeitsleistung  vorteilhafter  als  kon- 
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tinaierliche  WeiterfUhning  der  gleichen  Tätigkeit,  und  beim  Übergang 
zu  anderer  Arbeit  wird  diese  selbst  daher  besser  aasfallen  als  wenn 
in  derselben  Zeit  die  frühere  Arbeit  fortgeführt  worden  wäre;  sie 
bringt  für  das  Individaum  einen  neuen  Arbeitserfolg  nnd  gewisse 
subjektive  Erleichterungen  mit  sich,  wie  Wegfall  des  Ober- 
drusses,  der  Abstumpfung,  Anregung  des  Interesses  und  der  Aufmerk- 
samkeit u.a.m.  (2)  Voraus  gehende  Arbeit  wirkt  auf  alle  Fälle 
in  gewissem  Maße  abschwächend  auf  spätere  Leistungen,  und  das 
um  so  mehr,  je  ähnlicher  die  nachfolgende  Arbeit  der  vorausgehenden 
war.  (3)  Je  spezialisierter  die  vorausgehende  Arbeit  war,  desto  mehr 
kann  die  nachfolgende  durch  den  Wechsel  gewinnen.  (4)  Übergang 
von  schwerer  zu  leichterer  Arbeit  bringt  für  die  nachfolgende  Arbeit 
mehr  Erfolg  als  umgekehrt  (6)  Ob  aber  durch  den  Arbeitswechsel 
eine  Erholung  eintritt,  ist  zweifelhaft  und  nach  dem  gegenwärtigen 
Stande  der  Forschung  unwahrscheinlich. 

Ganz  dasselbe  wie  für  den  Arbeitswechsel  im  engeren  Sinne  gilt 
natürlich  für  andere  Unterbrechungen  der  Arbeit,  wie  Geselligkeit, 
Spazierengehen,  »Zerstreuungen«  aller  Art;  diese  sind  im  psycho- 
physischen  Sinne  auch  Arbeitswechsel,  sie  erholen  also  nicht  eigent- 
lich, sofern  nicht  die  sogleich  zu  erwähnenden  indirekten  Er- 
holungseinflflsse  eintreten. 

Nach  diesen  AasftahruDgen  muß  die  Ansicht  von  Weygandt 
eingeschränkt  werden,  der  meint,  daß  es  keine  partielle 
geistige  Erm.  (ftlr  einzelne  Tätigkeiten,  während  andere 
frisch  blieben)  gibt,  geistige  Erm.  soll  immer  eine  allgemeine, 
das  ganze  Bewußtsein  beeinflussende  sein^).  Nach  W.  ist 
ist  femer  (wie  schon  angedeutet  wurde)  die  ermüdende  Wir- 
kung einer  Arbeit  in  höchstem  Maße  davon  abhängig,  ob 
der  Arbeitende  die  Arbeit  beherrscht  und  in  ihr  geübt  ist, 
daher  kann  sich  eine  anfangs  ermüdende  Arbeit  durch  die 
Einübung  des  Arbeitenden  in  eine  wenig  ermüdende  und 
»verhältnismäßig  angenehme«  verwandeln.  Der  Erm.-Wert 
der  Unterrichtsfächer  wird  also  auch  durch  diesen  indi- 
viduellen Faktor  wesentlich  modifiziert!  Es  ist  seit  den 
Untersuchungen  von  Mosso  (vgl.  S.  225  ß.)  eine  viel  erörterte 
Frage  geworden,  ob  körperliche  Arbeit  geistige  Erm. 


^)  Weygaudt,  a.  a.  0.  S.  121  ff. 
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bewirkt  Mobbo  Belbst  hat  diese  Frage  bejaht^  und  das 
OeBamtresultat  der  ergographischen  und  dynamometrischen 
Versuche  bestätigt  das,  wenn  man  von  der  vorübergehen- 
den Anregung  der  motorischen  Energie  durch  manche  Arten 
geistiger  Arbeit  und  deren  bei  einigen  Individuen  besonders  stark 
hervortretenden  Ausprägung  absieht.  Dagegen  scheint  die 
allgemeine  Erfahrung  dem  zu  widersprechen,  weil  wir  sehen, 
daß  viele  Personen  nach  angestrengter  geistiger  Arbeit  ihre 
Erholung  in  körperlicher  Beschäftigung  suchen.  Dieser 
Widerspruch  ist  aber  wohl  nur  ein  scheinbarer.  Die  Erm. 
wird  nur  gesteigert  durch  wirkliche  körperliche  Anstrengung 
-—  ein  anstrengender  Spaziergang  wirkt  z.  B.  nach  Eraepelins 
Untersuchungen  in  sehr  hohem  MaBe  ermttdend  — ,  dagegen 
ist  zn  beachten,  daß  körperliche  Bewegungen,  welche 
nicht  wesentlich  anstrengend  sind,  eine  große  indirekt  er- 
holende Wirkung  haben,  indem  sie  die  Atemtätigkeit  und 
die  Blutzirkulation  anregen  und  die  Fortschaffung  der  Erm.- 
Stoffe  im  Körper  beschleunigen. 

Mit  der  Untersuchung  der  hochgradig  ermüdbaren  Kinder 
hat  man  vielfach  die  Frage  der  Trennung  der  Schüler 
nach  ihrer  Leistungsfähigkeit  in  Zusammenhang  ge- 
bracht. Es  ist  wohl  nicht  zu  bestreiten,  daß  die  körperlich 
schwachen  Schüler  gerade  dadurch,  daß  die  gleichen  An- 
forderungen an  sie  gerichtet  werden,  wie  an  die  gesunderen 
und  begabteren  Schulgenossen,  leichter  der  Überanstrengung 
ausgesetzt  sind.  Sie  stellen  n^ich  den  Untersuchungen  zahl- 
reicher Schulärzte  das  größte  Kontingent  der  exzessiv  ermüd- 
baren, der  permanent  ermüdeten  und  überbürdeten  und  im 
späteren  Leben  der  dauernd  an  Körper  und  Geist  geschädigten 
Menschen  dar.  Auch  solche  Individuen,  bei  denen  die  Grenze 
der  normalen  Arbeit  durchweg  besonders  tief  liegt  (d.h. 
schnell  erreicht  ist),  sollten  aus  der  Normalklasse  abgetrennt 
werden.    Für  diese  wäre  die  ideale  Forderung,  ihre  »Erm.- 
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Orenze«  durch  Privatanterricht  zu  steigern,  bis  sich  zeigt,  ob 
sie  den  Anforderungen  der  Normalschnle  folgen  können  oder 
nicht(yg].  dazn  S.  289ff.).  Die  Anwesenheit  der  eigentlich  schwa- 
chen Schüler  setzt  naturgemäß  die  Leistung  der  ganzen  Klasse 
herab.  Die  besser  und  mittler  begabten  werden  durch  sie 
aufgehalten,  und  sie  selbst  erhalten  nicht  die  nOtige  Berück- 
sichtigung. Es  ist  eine  ganz  Yndersinnige  Forderung,  wenn 
man  wohl  gesagt  hat,  die  Eltern  der  schwachen  Schüler  haben 
das  gleiche  Anrecht  auf  Bildung  ihrer  Kinder  wie  die  Eltern 
der  körperlich  starken ,  deshalb  sei  die  Abtrennung  der 
schwachen  Schüler  aus  sozialpolitischen  Gründen  zu  ver- 
werfen. Der  Widersinn  dieser  Ansicht  liegt  darin,  daß  der 
schwache  Schüler  gerade  durch  die  Teilnahme  an  dem  all- 
gemeinen Unterricht  benachteiligt  wird,  während  ihm  in 
einer  Sonderklasse  oder  Hilfsschule  eine  viel  sorgfältigere 
und  erfolgreichere  Ausbildung  zuteil  werden  würde.  Ganz 
sicher  müssen  die  geistig  minderwertigen  und  schwach« 
sinnigen  Schüler  aus  der  Volksschule,  wie  überhaupt  aus  der 
normalen  Schule  ausgeschlossen  werden.  Auf  die  praktische 
Frage,  wie  diese  Abtrennung  der  Schwachen  durchgeführt 
werden  muß,  ob  sie  eine  dauernde  oder  vorübergehende,  eine 
partielle  oder  totale  sein  soll,  ob  es  besser  ist,  Parallelklassen 
oder  besondere  Hilfsschulen  zu  errichten  und  dgl.  mehr,  kann 
ich  hier  nicht  näher  eingehen. 

{Man  hat  auch  die  Frage  aufgeworfen,  ob  die  Schüler 
überhaupt  ermüdet  werden  dürfen,  »dürfen  sie  so  lange  zum 
Arbeiten  angehalten  werden,  bis  sich  deutliche  Spuren  der 
Erm.  zeigen,  vor  allem  Müdigkeitsgefühl  und  Rückgang  der 
Arbeit?€  (Ofiher,  Die  Erm.  S.  79ff.}.  Die  Frage  ist  zu  be- 
jahen, wenn  man  die  allgemeinen  und  individuellen  Grenzen 
der  Ermüdbarkeit  beachtet.  Mit  einem  gewissen  Recht  erblickt 
Offner  in  dem  Arbeiten  unter  einem  gewissen  »Druck  der 
Ermüdung«  ein  gutes  Mittel  zur  Willensbildung  und  Selbstüber- 
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Windung;  wer  nie  gegen  Erm.  angeht,  erfährt  nie  recht,  welches 
Maß  von  Kraft  in  ihm  steckt.  Ich  möchte  das  aber  nnr  im 
Sinne  einer  gelegentlichen  Anspornung  der  Kräfte  des 
Schülers  ttber  das  gewöhnliche  Maß  hinaus  gelten  lassen,  als 
ein  täglich  angewandtes  Prinzip  wttrde  es  mehr  Schaden  als 
Nutzen  stiften.  Es  ist  etwas  anderes,  die  Kräfte  des  Schillers 
bis  zur  Ermüdung  auf  das  intensivste  anzuspannen  —  das 
muß  eine  energische  Erziehungspraxis  tun  —  als  sie  in  der 
Ermüdung  anzuspannen  und  in  diesem  Punkte  muß  ich  der 
sonst  so  vortrefflichen  Schrift  von  Offner  widersprechen,  der 
geradezu  eine  Bildung  des  Willens  durch  Erm.-Arbeit  emp- 
fiehlt. Dagegen  ist  Öffners  Forderung  einer  Erziehung  zur 
Oeisteshygiene  sehr  zu  beherzigen,  wenn  man  darunter 
versteht,  daß  der  Schüler  frühzeitig  lernt,  höchste  Anspan- 
nung seiner  Geistes-  und  Körperkräfte  mit  vernünftigem  Haus- 
halten mit  der  Gesundheit  zu  verbinden. 

Überblicken  wir  die  Ergebnisse  der  Ermüdungsmessungen, 
so  sehen  wir,  daß  sie  in  eine  Ergänzung  treten  zu  den  Unter- 
suchungen  über  die  Technik  und  Ökonomie  der  geistigen 
Arbeit  des  Kindes.  Beide  Gruppen  von  Untersuchungen  bilden 
zusammen  ein  der  älteren  Pädagogik  fast  unbekanntes  For- 
schungsgebiet, die  wissenschaftlich  begründete  Arbeitslehre 
des  Schulkindes.  Die  Betrachtung  der  Technik  und  Ökonomie 
der  Arbeit  und  der  formalen  Bedingungen  des  geistigen  Fort- 
schritts führte  uns  zu  der  Forderung:  Kein  Kind,  das  über- 
haupt noch  zu  den  normal  Begabten  und  nicht  zu  den  Geistes- 
schwachen gehört,  darf  hinter  den  Schulzielen  zurückbleiben; 
die  Geisteshygiene  der  Schularbeit  bringt  die  ergänzende  For- 
derung hinzu:  Kein  Kind  darf  durch  die  Schularbeit  über- 
anstrengt oder  geschädigt  werden,  weder  vorübergehend  noch 
dauernd.  Beides  sind  Zukunftsforderungen,  aber  der  Weg, 
den  die  experimentelle  Pädagogik  zu  ihrer  ErfllUung  be- 
schritten hat,  rechtfertigt  ihre  Aufstellung  und  gibt  uns  den 
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sicheren  Ausblick  ftlr  die  Erreichang  einer  technisch  und 
hygienisch  begründeten  Arbeitslehre.  Wir  bedürfen  dazn 
freilich  noch  zahlreicher  neuer  Experimente  und  mehr  als  an 
irgendeinem  anderen  Pnnkte  der  experimentellen  Pädagogik 
wird  bei  den  beiden  zuletzt  behandelten  Problemen  deutlich, 
daB  ¥rir  in  unserem  Fortschritt  abhängig  sind  von  dem  ein- 
mütigen Zusammenarbeiten  der  Praktiker  und  des  theoretisch- 
experimentellen Psychologen,  aber  auch  von  der  Unterstützung 
durch  die  Beh()rden,  die  für  weitere  Kreise  die  Mittel  zur 
Durchführung  schultechnischer  und  geisteshygienischer  Unter- 
suchungen hergeben  müßten. 

Der  Erm.-Forschnng  und  Erm.-MeBBung  hätte  man  schon  längst 
eine  experimentelle  Erholangsforsohang  an  die  Seite  stellen 
sollen,  aber  wie  gewöhnlich  in  der  Untersuchung  menschlicher  Schwächen 
interessiert  uns  die  Aufsuchung  der  Ursachen  des  Übels  mehr  als  die 
Besclviffiing  von  Mittehi  zu  seiner  Beseitigung.  Wir  können  zur  Er- 
holungsforschung rechnen :  die  Untersuchungen  über  die  Wirkung  von 
Arbeitspausen,  Schlaf,  Ernährung,  freien  Sohultagen  und  Nachmittagen, 
Arbeitswechsel  und  Tagesausnutzung.  Sodann  verspricht  die  Erfor- 
sohnng  der  Antitoxine  (Weichardt)  und  der  Erm.  aufhebenden  Wir- 
kung von  Arzneimitteln,  des  Koffeins  (Hacker),  des  Sanatogens  (unter- 
sucht von  Dr.  Baur,  die  Gesundheitswarte  1909)  einen  Einblick  in  die 
therapeutische  Behandlung  der  Erm.-Folgen  zu  verschaffen. 

Dr.  Baur  ist  auch  einer  der  wenigen  Untersucher,  der  die  Erm.- 
Messungen  auf  den  Lehrer  und  die  Lehrerin  ausgedehnt  hat 
(Intern.  Arch.  f.  Schulhyg.  7.  Jan.  1911),  doch  bedarf  auch  diese  Frage 
weiterer  systematischer  Erforschung.  Die  Erm.  des  Lehrers  ist  von 
wesentlichem  Einfluß  auf  seine  unterrichtlichen  und  erziehlichen  Er- 
folge und  soUte  uns  ebenso  interessieren  wie  die  des  Schülers.  Ein 
Übermüdeter  Lehrer  kann  nicht  mehr  mit  ganzer  Aufmerksamkeit  und 
vollem  Interesse  bei  der  Sache  sein  und  dauernde  Übermüdung  muß 
auch  den  moralischen  Geist  seines  Erziehens  nachteilig  beeinflussen. 

Baur  nimmt  mit  Becht  unsere  vorher  aufgestellten  Arbeitstypen 
(S.286f.)  auch  fttr  die  Tagesarbeit  des  Unterrichtenden  an;  er  wiU  dabei 
die  Typen  auf  Lehrer  und  Lehrerinnen  verscfiieden  ver- 
teilen. Für  die  Lehrer  nimmt  er  an:  1)  den  Typus  Maximum  im 
Beginn  der  Arbeit,  baldige  Erm.  2)  Maximum  erst  nach  einiger  Zeit 
erreicht,  lange  auf  der  Höhe,  langsamer  Abfall  (günstigster  Typus  nach 
meiner  Ansicht).    3)  Maximum  erst  gegen  den  Schluß  der  Unterrichts- 
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seit  erreicht,  starke,  pltftsdich  eintretende  Erm.  Für  die  Lehrerin: 
1)  Arbeit  nimmt  von  Anfang  an  proportional  der  Zeit  ab.  ä)  Anfäng- 
liche rasche  AbnahmOi  worauf  sich  die  Arbeit  längere  Zeit  anf  einem 
niederen  Niveau  erhUt  In  der  Deutung  der  Erm.-  und  Arbeitskurve 
schließt  sich  B.  an  meine  Anfbssung  an,  daß  Übung  und  Qewöhnung 
bei  der  einzelnen  Kurve  wenig,  Anpassung  der  Aufmerksamkeit  an 
die  vorliegende  Arbeit  am  meisten  zu  bedeuten  hat  Die  erwXhnten 
Arbeitstypen  deutet  er  näher  so:  Der  erstgenannte  Lehrertypus 
paßt  sich  rasch  der  Arbeit  an,  hält  ihr  Widerstand,  ermttdet  aber 
schnell.  Beim  zweiten  geht  die  Anpassung  nicht  so  rasch,  jedoch 
auch  die  Erm.  nicht;  trotzdem  ist  Ausdauer  auch  diesem  nicht  abzu- 
sprechen. Der  dritte  paßt  sich  sehr  langsam  an  und  gibt  sich  viel 
Mühe,  um  dann  rasch  in  Erm.  zu  verfallen.  Die  Lehrerin  paßt  sich 
entweder  schnell  an,  hat  aber  keine  gute  Ausdauer,  oder  die  Ausdauer 
ist  zwar  eine  gute,  aber  die  Arbeit  ist  von  mittlerer  Kraft 

Als  Probe  des  Erm.-Typus  2  gibt  Baur  die  Tageskurve  eines 
Oberlehrers : 

Arbeits-Tageskurve  eines  Oberlehrers  nach  Dr.  Baur. 
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Fig.  20. 
Links  stehen  die  wachsenden  Akkommodationsbreiten.    Man  be- 
achte die  Zunahme  der  Ermttdung  durch  den  Affekt  des  Ärgers. 

Fttr  die  Hygiene  des  Unterrichtenden  stellt  B.  vier  Fragen  auf, 
die  für  Lehrer  und  Lehrerin  gesondert  zu  beantworten  sind: 

1.  Wie  viel  geistige  Arbeit  kann  der  Lehrer  täglich  leisten? 

2.  Welche  Vorteile  kOnnen  mit  der  Ausbildung  und  Fortbildung 
seinen  geistigen  Kräften  geboten  werden? 

3.  Welche  Vorteile  kann  sich  der  Lehrer  in  Ausfibung  seines  Be- 
rufes fttr  die  Erhaltung  geistiger  Kräfte  verschaffen? 
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4.  Wie  erholt  sich  der  Lehrer  am  besten  und  was  erfordert  seine 
Erholung? 

Als  praktisohe  Folgerungen  für  die  Person  des  inkünftigen  Leh- 
rers stellt  B.  nach  seinen  üntersnchnDgen  folgende  Behauptungen  auf: 
>die  m&nnlichen  Schulamtsztfglinge  kann  ich  in  folgende  drei  Gruppen 
einteilen: 

a)  Ein  guter  Teil  ist  sehr  eifrig  und  zeigt  hohe  Ermüdungswerte. 

b)  Ein  zweiter  Teil  —  seine  Zahl  ist  nicht  sehr  groß  —  geht  den 
Mittelweg  und  zeigt  mittlere  bis  geringere  Ermttdungswerte. 

c)  Kein  kleiner  Teil  zeigt  wenig  Schaffensfreude  und  erreicht  mit 
Ach  und  Krach  das  Lehrziel. 

Für  die  erste  Gruppe  ist  der  Lehrstoff,  der  zu  bewUtigen  ist,  zu 
groß.  Die  Angehörigen  dieser  Gruppe  sind  überbürdet,  erliegen  oft 
und  werden  nervös.    Sie  treten  meist  übermüdet  ihren  Beruf  an. 

Im  Interesse  dieser  wäre  eine  zeitliche  Zweiteilung  der  Prüfung 
erwünscht,  deren  erster  Teil  mehr  theoretischer,  deren  zweiter  Teil 
mehr  praktischer  Art  ist. 

Für  die  zweite  Gruppe  gilt:  mittlerer  Fleiß  bei  mittlerer  Begabung. 
Sie  weist  mittlere  bis  geringe  Ermüdungswerte  auf. 

Die  dritte  Gruppe  des  Kurses  ermüdet  wenig,  weil  sie  nicht  yiel 
arbeitet.  Bei  yielen  kommt  manche  Geisteskraft  zur  Verödung;  bei 
vielen  treten  an  Stelle  der  Geisteskraft  Phantasiereize  oder  sonstige 
geisttötende  Allotria,  die  blasiert  machen.  Sie  sehen  sich  den  Anfor- 
derungen, die  an  sie  gestellt  werden,  nicht  gewachsen;  auch  ihre 
Stimmung  leidet;  sie  fühlen  selbst  die  Unzulänglichkeit  ihrer  Kennt- 
nisse. Sie  entarten  gewöhnlich  zu  Prügelpädagogen,  die  in  Affekten 
sich  zu  yielen  verbotenen  Handlungen  Kindern  gegenüber  hinreißen 
lassen.« 

Im  ganzen  sind  die  Ansichten  Baurs  wohl  etwas  zu  pessimistisch, 
erst  zukünftige,  weiter  ausgedehnte  Untersuchungen  werden  über  sie 
zu  entscheiden  haben. 

UnteiBnohnngen  ttber  die  weiteren  Grundlagen  der 

Arbeit  des  Sehtllers. 

1.  Hausarbeit  und  Sohnlarbeit  (Einzel-  und  Gesamtarbeit). 

Wir  wttrden  die  Arbeit  des  Schulkindes  nur  unvollständig 
nntersnchen,  wenn  wir  nicht  auch  die  Umgebungseinflüsse 
behandelteui  unter  denen  es  seine  Arbeiten  ansftlhren  muB. 
Bei  einem  geistigen  Leben,  welches  sich  wie  das  des  jugend- 
lichen Menschen  als  sehr  beeinfluBbar  erwiesen  hat,  mttsBen 
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wir  voraussehen,  daß  die  Arbeit  von  seiner  Umgebnng  in 
hohem  Maße  beeinflaßt  wird.  Aber  wie  dieser  Einfluß  in 
den  einzelnen  Fällen  sieh  geltend  macht,  das  läßt  sich  nicht 
mittels  allgemeiner  Überlegung  voraussagen,  sondern  bedarf 
der  ausgiebigen  empirischen  Untersuchung  durch  Experimente 
wie  durch  Beobachtungen. 

Unter  den  Umgebungseinflüssen  konnten  wir  wieder  zwei 
Hauptgrnppen  unterscheiden:  die  menschlichen  und  die 
außermenschlichen.  Die  ersteren  sind  allein  bisher  genauer 
untersucht  worden;  sie  gliedern  sich  wieder  in  zwei  Unter- 
gruppen, nämlich  die  individualen  und  die  sozialen  (im 
weitesten  Sinne  des  Wortes)  Einflüsse.  Die  Abgrenzung  dieser 
beiden  Gesichtspunkte  gegeneinander  ist  nicht  streng  durch- 
führbar, da  das  Individuum  manchmal  (z.  B.  in  der  Person 
des  Lehrers)  geradezu  als  der  Repräsentant  sozialer  Mächte 
auf  den  Schüler  einwirkt;  daher  müssen  beide  Gesichts- 
punkte, der  individuale  wie  der  soziale  angewendet  werden. 
So  durchkreuzen  sich  selbst  bei  dem  Einfluß  des  einzelnen 
Schulers  auf  den  anderen  beide  Gesichtspunkte,  denn  selbst 
der  Schulkamerad  wirkt  nicht  nur  als  Individuum  auf  den 
Mitschüler  ein,  sondern  als  das  Produkt  eines  bestimmten 
gesellschaftlichen  Milieus,  des  Geistes  einer  Familie  usf.  Das 
soziale  Leben  tritt  dem  Schüler  hauptsächlich  in  drei 
Formen  entgegen,  als  die  Organisation  der  Schule  und  die 
Gesamtheit  der  Schüler,  mit  denen  er  zusammen  arbeitet ;  als 
die  Familie,  die  sich  sehr  verschieden  zu  seiner  Arbeit  und 
seinem  geistigen  und  sittlichen  Yorwärtsstreben  stellen  kann 
und  als  das  Leben  außer  der  Schule  und  der  Familie,  auf 
der  Straße  und  dem  Spielplatz;  denn  auch  hier  ist  die  soziale 
Lage,  der  Stand  und  die  Wohlhabenheit  der  Eltern,  das 
Straßenmilieu  von  sozialen  Einflüssen  aller  Art  durchtränkt. 
Wo  der  Schüler  überhaupt  seine  freie  Zeit  zubringt,  ob  in 
den  Vorstadtstraßen  einer  Industriegegend,  auf  dem  Lande, 
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oder  auf  wohleingerichteten  Spielplätzen,  das  entscheidet  zu- 
gleich darüber,  ob  er  gewisse  soziale  Einflttsse  erfiArt  oder 
nicht 

Die  Art  des  Einflusses  dieser  drei  Gruppen  sozialer 
Mächte  hat  wieder  verschiedene  Bedeutung.  In  der  Schule 
wirkt  zum  ersten  Male  der  Gesamtgeist  einer  Arbeitsgemein- 
schaft auf  den  jugendlichen  Geist  ein,  daher  muB  dieses  Zu- 
sammenarbeiteup  mit  anderen  Schttlem  ganz  besonders  unter- 
sucht werden.  Wie  alle  sozialen  und  Gesamteinflttsse, 
so  stellt  sich  auch  diese  Gesamtarbeit  (Massenarbeit)  in  der 
Schule  in  einen  gewissen  Gegensatz  zu  dem  indiyidualen 
Streben  des  Schttlers,  es  zwingt  seine  Neigungen  und  Inter- 
essen in  die  von  der  Schule  vorgeschriebenen  Lehraufgaben 
hinein,  und  es  erlaubt  dem  Einzelnen  nicht,  mit  beliebiger 
Zeit,  seiner  Stimmung  gemäß,  sich  in  ein  Lieblingsfach  zu 
vertiefen  —  dazu  ist  eben  die  Hausarbeit  da.  Haus-  und 
Schularbeit  bringen  aber  auch  einige  rein  didaktische 
und  methodische  Probleme  mit  sich:  1)  Sollen  die  Schüler 
überhaupt  Hausarbeiten  machen?  Manche  Staaten  verbieten 
die  Hausarbeit  für  die  Unterstufe  der  Volksschule 
ganzi  Der  Lehrer  wird  dadurch  gezwungen,  die  Schulstunde 
viel  intensiver  auszunutzen,  und  der  Schüler  bedarf  in  den 
ersten  Jahren  der  Schulzeit  dringend  der  freien  Zeit  zu  seiner 
Erholung  ^).  2)  Hat  die  Hausarbeit  auf  allen  Schulstufen  und 
in  allen  Schularten  die  gleiche  Bedeutung?  3)  Hat  sie  für 
alle  Fächer  und  4)  für  alle  Individuen  die  gleiche  Be- 
deutung? 6)  In  welchem  MaBe  soll  aus  prinzipiellen  Gründen 
die  Schule  die  Lehr-  und  Lernarbeit  übernehmen,  in  welr 
ehem  MaBe  darf  sie  das  Haus  neben  sich  in  Anspruch  nehmen  ? 
Endlich  6)  was  ist  die  eigenartige  Bedeutung  beider  Arten 
von  Arbeit  überhaupt?    Wir  müssen  aber  ferner  zu  diesen 

1)  Vgl.  dazu  UBten  S.  348  f.  die  hierauf  bezüglichen  Ergebnisse  der 
ErmttdangunesBimgen. 
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Untersnchangen  ttber  den  EinflnB  der  Umgebung  auf  die 
Arbeit  des  Kindes  alle  diejenigen  rechnen,  die  sich  mit  der 
Eontrolle  der  häoslichen  Arbeitszeit  der  Schüler  beschäftigen, 
mit  ihrer  Bedentang  fttr  die  Erm.  und  Erholung  nnd  damit 
das  geistige  nnd  k()rperliche  Wohl  des  Schülers,  mit  Er- 
hebungen über  die  Umstände,  unter  denen  die  Schüler 
zu  Hause  arbeiten,  über  die  Stellung  der  Eltern  zur 
Hausarbeit  der  Kinder.  Erst  durch  eine  so  umfassende 
Untersuchung  gewinnen  wir  einen  Einblick  darin,  was  die 
Hausarbeit  in  der  gegenwärtigen  Praxis  der  Schule  faktisch 
zu  bedeuten  hat,  und  zugleich  die  sicheren  Anhaltspunkte 
für  die  Entscheidung  der  Frage,  ob  der  Hausarbeit  derjenige 
Wert  zuzuschreiben  ist,  welcher  ihr  nach  der  Schätzung  der 
meisten  heutigen  Praktiker  zukommt.  Es  sei  hier  nur  mit 
einem  Worte  darauf  hingewiesen,  daB  auch  die  Praktiker  der 
Schule  in  ihrer  Ansicht  über  den  Wert  der  Hausarbeit  weit 
auseinander  gehen;  während  die  einen  sie  ganz  verwerfen, 
wollen  andere  sie  nur  während  der  ersten  zwei  bis  drei  Schul- 
jahre vermeiden,  andere  halten  sie  für  ganz  unentbehrlich, 
wieder  andere  beschränken  sie  nur  auf  bestimmte  Fächer. 
Gemeinsam  ist  allen  diesen  Ansichten  der  Praktiker  nur  dies, 
daB  sie  sich  nicht  auf  genaue  wissenschaftliche  Untersuchungen 
über  den  Wert  der  Hausarbeit  stützen.  Diese  kann  allein 
das  didaktische  Experiment  und  die  systematische  Beobach- 
tung erbringen. 

Wir  können  die  bisherigenVersuche  und  Erhebungen 
über  den  Wert  der  Hausarbeit  in  zwei  Gruppen  teilen.  Die 
erste  hat  hauptsächlich  über  die  Frage  zu  entscheiden,  ob 
die  Hausarbeit  quantitativ  und  qualitativ  bessere 
Resultate  liefert  als  die  Arbeit  in  der  Schule.  Die 
zweite  Gruppe  beschäftigt  sich  mehr  mit  weiteren  Fragen, 
wie  der  hygienischen  Seite  der  Hausarbeit,  der  Zeit,  welche 
die  Kinder  in  verschiedenen  Jahren  auf  sie  verbringen,  der 
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Stellung  des  Hauses  zu  ihr  und  dgl.  mehr.  Nur  die  erste 
Gruppe  dieser  Untersuchungen  ist  in  wirklich  exakter  Form 
ausgeftahrt  worden,  mit  ihr  mttssen  wir  uns  am  meisten  be- 
Bchäftigen^). 

Das  Ziel  dieser  Versuche  war,  Haus  und  Schule  in  ihrem 
EinfluB  auf  die  Arbeitsquantität  und  Qualität  des  Schülers 
zu  yergleichen.  Hierbei  kommen  die  beiden  Umstände  in 
Betracht:  a)  daß  der  Schttler  einmal  in  der  Schule  arbeitet, 
nnter  dem  EinfluB  ihrer  Methode,  ihrer  Ziele,  ihres  Um- 
gebungscharakterSy  ihres  Abschlusses  von  der  übrigen  Welt, 
unter  dem  EinfluB  des  Lehrers  usf.,  dem  gegenüber  dann  die 
gesamte  Veränderung  der  häuslichen  Umstände  steht;  so- 
dann ist  es  b)  yon  Bedeutung,  daß  das  Schulkind  entweder 
als  einzelnes  isoliertes  Kind  sich  selbst  überlassen  arbeitet 
(was  auch  in  der  Schule  vorkommen  kann)  oder  als  Glied 
einer  Gesamtheit,  wenn  es  in  der  Abteilung  oder  in  der 
ganzen  Klasse  mit  anderen  Kindern  an  der  gleichen  Aufgabe 
mitarbeitet  Danach  haben  wir  zuerst  zu  unterscheiden:  Wie 
arbeitet  das  Kind  als  Einzelarbeiter  und  als  Glied  einer  Ge- 
samtheit, sodann  wie  arbeitet  es  in  der  Schule  und  wie  zu 
Hause.  Diese  Frage  muB  aber  noch  weiter  spezialisiert 
werden.  Der  EinfluB  der  Umgebung  kann  verschieden  sein, 
je  nach  dem  Alter  des  Kindes,  nach  seiner  Individualität, 
nach  dem  Grade  und  der  Art  seiner  Begabung,  seiner  Ge- 
müts- und  Willensverfassung,  nach  seiner  körperlichen  Kon- 
stitution, nach  dem  Geschlecht,  ferner  nach  dem  Charakter 
des  zu  bearbeitenden  Stoffes,  wobei  es  wieder  besonders  dar- 
auf ankommt,  welche  Art  geistiger  Tätigkeit  bei  dem  einen 

1)  Vgl.  Aug.  Mayer,  Ober  Einzel-  und  GesamtleiBtung  des  Schul- 
kindes, Leipzig  1908.  Friedr.  Schmidt,  Experim.  Untersuchungeu  über 
die  Hausaufgaben  des  Sohulkindesi  Leipzig  1904.  K.  Roller,  Haus- 
aufgaben und  höhere  Schulen,  Leipzig  1907.  Meumann,  Haus-  und 
Schularbeit,  2.  Aufl.,  Leipzig  1914,  und  die  Literatur  am  Schluß  dieses 
Bandes. 


320  Fünfzehnte  Vorlesnng. 

oder  anderen  Stoffe  hauptsächlich  in  Betracht  kommt  Der 
EinflnB  der  Schalklassen  kann  wieder  verschieden  sein  nach 
der  Größe  der  Klasse  (Anzahl  der  gleichzeitig  anwesenden 
Schüler),  nach  der  Anzahl  und  Größe  der  Abteilung,  nach 
der  Persönlichkeit  und  Methode  des  Lehrers  und  a.  m. 

Die  einzige  Methode,  mit  der  sich  ttber  den  Wert  der 
Arbeiten  entscheiden  läßt,  welche  unter  diesen  verschiedenen 
Umgebungseinflttssen  ausgeführt  werden,  ist  die,  daß  wir 
gleich  schwierige  Arbeiten  unter  jedem  dieser  Umgebungs- 
einflüsse ausführen  lassen,  deren  Ausfall  dann  nach  Qualität 
und  Quantität,  also  nach  der  Zahl  und  Größe  der  Fehler 
und  nach  der  Menge  des  Gearbeiteten  miteinander  verglichen 
wird.  Eine  besondere  Schwierigkeit  dieser  Versuche  liegt 
darin,  daß  die  für  das  Experiment  ausgewählte  Arbeit,  die 
einmal  im  Hause,  einmal  in  der  Schule  oder  einmal  von  den 
isolierten  Kindern,  einmal  in  der  Gesamtheit  ausgeführt  wird, 
möglichst  gleichartig  und  gleich  schwer  sein  muß.  Diese 
Schwierigkeit  ist  aber  keineswegs  unüberwindlich.  Wir 
können  z.  B.  leicht  zwei  Rechenaufgaben  stellen,  die  gleich 
schwierig  zu  lösen  sind,  dagegen  ist  es  schon  schwerer,  zwei 
Memorierstoffe  oder  gar  zwei  Aufsatzthemata  zu  finden,  die 
wirklich  genau  die  gleiche  Aufgabe  darstellen.  Infolgedessen 
haftet  diesen  Versuchen  notwendig  eine  gewisse  Ungenauig- 
keit  an.  Diese  füllt  jedoch  nicht  so  sehr  ins  Gewicht,  weil 
in  den  meisten  Fällen  die  Unterschiede  in  dem  Ausfall  der 
Hausarbeit  und  der  Schularbeit,  der  Einzel-  und  Gesamt- 
arbeit sehr  große  sind. 

Als  Hauptresultat  dieser  Untersuchungen  ergibt  sich 
im  allgemeinen  eine  große  Überlegenheit  der  Schul- 
arbeit ttber  die  Hausarbeit  und  der  Gesamtarbeit 
ttber  die  Arbeit  des  isolierten  Schttlers.  Und  zwar 
ist  die  Arbeit,  welche  in  der  Klasse  geleistet  wird,  sowohl 
der   häuslichen  Arbeit,   wie   der   des  in   der  Klasse  einge- 
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seUossenen  isolierten  Schttlers  an  Quantität  und  Qualität  be- 
trächtlioh  überlegen.  Das  heißt  also,  in  der  Klasse  und  als 
Olied  einer  Gemeinschaft  arbeitet  der  Schiller  in  der  gleichen 
Zeit  mehr  nnd  besser  als  zu  Hause  und  in  der  Isolierung. 
Die  Hausarbeit  ist  sowohl  nach  der  materiellen  wie  nach 
der  formalen  Seite  im  Durchschnitt  schlechter  als  die  Schul- 
arbeit Man  darf  diese  Resultate  keineswegs  auf  die  un- 
günstigen häuslichen  Verhältnisse  schieben,  unter  denen  die 
Schttler  der  Volksschule  vielfach  arbeiten  müssen,  denn  Schmidt 
konstatierte,  daß  die  Mehrzahl  der  Kinder  sich  in  erstaun- 
lichem Maße  an  äußere  Störungen,  wie  Unruhe  im  Hause, 
Straßenlärm,  schlechtes  Licht  und  schlechte  Luft  und  a.  m. 
gewöhnen,  und  daß  ihre  Arbeit  nicht  darunter  leidet,  sofern 
nicht  direkte  Behinderungen  durch  Geschwister  oder  Eltern 
eintreten. 

Was  den  Unterschied  der  Individuen  betrilBft,  so  gewinnen 
im  allgemeinen  durch  die  Klassenarbeit  die  schwächeren  und 
in  der  Arbeit  langsamen  Kinder  relativ  am  meisten,  die 
jüngeren  mehr  als  die  älteren,  jene  bedürfen  der  anspornen- 
den Wirkung  durch  die  Klasse  und  durch  die  Anwesenheit 
des  Lehrers  mehr  als  diese.  Die  Unterschiede  in  der  Arbeits- 
leistung der  Schüler  gleichen  sich  also  bei  der  Klassenarbeit 
quantitativ  und  qualitativ  in  gewissem  Maße  aus,  indem  sie 
in  der  Klasse  mit  geringerem  Zeitunterschiede  arbeiten  und 
indem  die  Extreme  der  vorkommenden  Fehler  nicht  so  sehr 
voneinander  abweichen,  vne  bei  der  Hausarbeit  Die  Klasse 
und  die  Gesamtheit  wirken  daher  uniformierend  auf 
die  Arbeit  ein,  was  wir  nur  dadurch  erklären  können,  daß 
die  schwächeren  Schüler  relativ  mehr  Förderung  durch  die 
Klasse  erhalten  als  die  fähigeren.  Meßmer  weist  mit  Recht 
darauf  hin,  daß  damit  zugleich  für  die  schwächeren  Schüler 
die  Gefahr  der  geistigen  Überanstrengung  gegeben  ist,  wes- 
halb die  eigentlich  schwachen  und  leicht   ermüdbaren  In- 
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dividnen  besser  zu  besonderen  Klassen  vereinigt  werden. 
Mayer  bat  jedoch  darauf  hingewiesen,  daß  eine  gewisse 
Mischung  der  Begabungsgrade  förderlich  ist,  indem 
sowohl  die  schwächeren  Schiller  durch  die  befähigteren,  als 
auch  umgekehrt,  diese  durch  den  Vergleich  mit  jenen  an- 
gespornt werden. 

Merkwürdigerweise  tritt  in  den  Versuchen  von  Mayer  und 
Schmidt  kein  wesentlicher  Einfluß  der  Individualität  der  Schüler 
hervor.  Das  liegt  zum  Teil  daran,  daß  die  Versuche  noch 
nicht  dazu  ausreichen,  um  ttber  den  Einfluß  der  Klasse  auf 
Schttler  von  verschiedenem  Begabungsgrade  und  verschiedener 
Individualität  entscheiden  za  können.  Nach  meinen  Beobach- 
tungen gibt  es  in  jeder  Klasse  einzelne  Schttler,  die  zu  Hause 
immer  besser  arbeiten  als  in  der  Schule,  weil  sie  nicht  im- 
stande sind,  die  vielen  äußeren  Hemmungen  der  Arbeit,  welche 
das  Klassenleben  mit  sich  bringt,  zu  ttberwinden,  und  die 
deshalb  in  der  ruhigen  Umgebung  des  Hauses  immer  besseres 
leisten,  als  in  der  Klasse. 

Mayen  Problem  war:  wie  wird  die  Arbeit  eineB  Schtilers  durch 
das  ZuBammenarbeiten  mit  anderen  beeinflußt,  oder  »wie  verhlUt  sich 
unter  gewissen  Bedingulkgen  die  Einselleistung  eines  Individuums  zu 
seiner  Gesamtleistung?«  Er  arbeitete  an  14  Knaben  als  Ypn.  (5.  Schul- 
jahr einer  Würzburger  Volksschule  und  zur  Kontrolle  an  weitereu 
14  Schttlem  »im  darauffolgenden  Jahr  aus  derselben,  nun  aber  in  den 
6.  Jahrgang  fortgeschrittenen  Klasse«).  Der  Stoff,  der  zu  bearbeiten 
war,  sollte  sich  sowohl  an  den  Unterricht  anlehnen,  als  quantitativ 
bestimmbar  sein,  deshalb  wählte  er:  10  Diktate,  mündliches  Rechnen 
(3  Aufgaben,  z.  B. :  was  kosten  4  i/s  kg  Kaffee  k  Mk.  1,80?).  »Kombi- 
nation« (richtiger  Ergänzangsmethode  nach  Ebbinghaus  vgl.  Bd.  IT, 
S.  443 ff.)  aber  mit  der  Abänderung,  daß  »aus  einzelnen  Sätzen  die  Haupt- 
gedankenträger, die  Zeitwörter,  wegblieben«  (Texte  z.B.  aus  Chr. 
V.  Schmidts  Erzählungen,  von  M.  für  seine  Zwecke  bearbeitet) ;  Lernen 
10  sinnloser  Silben  (vgl.  Bd.  I,S.  449 ff.),  schriftliches  Rechnen  eingeklei- 
deter Aufgaben.  Bei  diesen  Leistungen  sollten  »Verstand,  (Gedächtnis 
und  Phantasie«  in  Kraft  treten.  Besonders  wichtig  war,  daß  M.  die 
Schttler  nach  drei  verschiedenen  Vorschriften  arbeiten  ließ: 
1.  »rasch  und  schön«,  2.  »schön  und  langsam«,  8.  »recht  rasch«.    Da- 
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durch  wurden  von  Fall  zn  Fall  die  störenden  Zufälligkeiten  ausge- 
Bchlosaen,  die  aus  verschiedener  Laune,  Stimmung  und  Einstellung 
anm  Arbeiten  bei  den  Schülern  auftreten  können.  Das  Hauptergebnis 
ist  nach  M.:  »Die  Massenarbeit  ist  der  Leistung  unter  normalen  Be- 
dingungen förderlicher  als  die  Abgeschlossenheit«.  Von  Einzelergeb- 
nissen und  praktischen  Folgerungen  sei  erwähnt:  1)  Die  beste  Gesamt- 
leistung ergibt  sich  bei  der  Vorschrift:  rasch  und  schön,  hierbei  wird 
die  Einstellung  des  Schülers  sowohl  auf  Zeitausoutzung,  wie  auf  die 
Qualität  der  Arbeit  gerichtet  Die  Betonung  der  Forderung  quali- 
tativer Güte  der  Arbeit  ist  ein  unerläßliches  Korrektiv  der  An- 
spornuDg  zu  schneller  Arbeit,  und  eine  allzu  starke  Anregung  des 
Ehrgeizes  durch  übermäßiges  Betonen  des  zeitlichen  Momentes  ist  zu 
vermeiden.  Für  die  Mischung  der  Begabungen  folgert  M.:  2)  Es  wäre 
vollständig  verfehlt,  wollte  man  eine  eingehende  Teilung  der  Schüler 
nach  Begabung  vornehmen.  >Die  besser  Veranlagten  sind  für  die 
Schwächeren  ein  mächtiger  Sporn,  die  größtmöglichste  Entfaltung  ihrer 
Leistungsfähigkeit  anzustreben.  Sie  bilden  gleichsam  mit  einen  Er- 
ziehungsfaktor, ohne  jedoch  selbst  von  dem  günstigen  Einfluß  der  Ge- 
sauitheit  unberührt  zu  bleiben.  Im  Gegenteil,  es  scheinen  sich  diese 
Führer  wieder  untereinander  in  einen  Wettbewerb  einzulassen.«  M. 
will  sich  aber  nicht  gegen  die  Begabungsklasse  überhaupt  wenden. 
»Es  ist  jedoch  durchaus  nicht  meine  Absicht,  die  Vorteile  einer  in 
angemessenen  Grenzen  sich  haltenden  Klassifizierung  der  Schüler  in 
Abrede  zu  stellen.  Ich  erkenne  vollständig  die  Notwendigkeit  an,  daß 
jene,  welche  sich  nahe  an  der  Grenze  der  Bildungsunfähigkeit  bewegen, 
in  ihrem  eigenen  Interesse  in  besonderen  Klassen  —  Hilfsschulen  — 
vereinigt  werden.« 

9)  »Da  die  stille  Beschäftigung  in  der  Gesamtheit  vor  jener  in  der 
Abgeschlossenheit  den  Vorzug  verdient,  so  ist  damit  zugleich  auf  den 
geringeren  Wert  der  Hausaufgaben  gegenüber  den  Schularbeiten  ver- 
wiesen. Freilich  fallen  bei  jener  noch  eine  Menge  anderer  Umstände 
in  die  Wagschale.  Schlüsse  auf  die  Bedeutung  der  häuslichen  Be- 
schäftigung überhaupt  zu  ziehen,  müssen  wir  daher  einer  eigenen  Unter- 
suchung überlassen. 

4)  Das  in  den  Schulen  bestehende  Zensurwesen  ist  nicht  dazu  an- 
getan, der  Individualität  des  einzelnen  auch  nur  annähernd  gerecht  zu 
werden.  Die  Anlage  von  Charakteristiken,  welche  objektive  Gültigkeit 
beanspruchen,  muß  erfolgen  auf  Grund  experimentellen  Materials. 
Namentlich  dürfen  wir  den  Wert  der  sogenannten  Fähigkeitsziffem 
stark  anzweifeln.  Sie  sind  nicht  dazu  beschaffen,  die  vielseitige  In- 
dividualität zu  kennzeichnen.  An  Stelle  solcher  Benotungen  tritt  mit 
viel  mehr  Recht  eine  eingehende  Charakteristik  bzw.  wichtige  Auszüge 
hieraus.« 

21* 
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Fr.  Schmidt  führte  M.s  Untersachüngen  weiter,  indem  er  die 
Haasarbeit  mit  der  Schularbeit  verglich.  Die  Vpn.  waren 
Knaben  ans  je  iwei  Klaesen  des  6.  and  7.  Schuljahra  einer  Würsborger 
Yolkflschale.  Die  Methode  war  die  gleiche  wie  bei  M.:  möglichst  gleich 
schwierige  Aufgaben  wurden  zunächst  in  der  Schule,  dann  fOr  die 
hSusliehe  Arbeit  gestellt,  die  ersteren  bildeten  den  Maßstab  für  die 
(ihnen  entsprechenden)  letzteren.  Nach  drei  Wochen  wurden  zur  Kon- 
trolle genau  dieselben  Haus-  und  Schulaufgaben  wieder  gegeben.  Als 
Arbeitsstoff  dienten:  Abschreibflbungen  (ein  Stfick  des  Lesebuchs  mit 
Tinte  abschreiben);  schriftliches  Rechnen  (5  Divisionen  und  Multipli- 
kationen, z.  B.  9922624  :  906  »  ?);  freie  Aufsfttze  (z.  B.  Beschreibung 
eines  Maispazierganges).  Die  Fehler  unterschied  S.  nach  solchen,  die 
im  Stoff  und  in  der  Form  lagen,  die  Summe  ans  beiden  ergab  den 
Vergleichsmaßstab.  Für  jede  solche  Arbeit  muß  natflrlich  eine  be- 
sondere Fehlerskala  aufgestellt  werden,  die  im  einzelnen  nicht  frei  von 
Willkür  sein  kann.  Hierin  liegt  die  Schwierigkeit  aller  Experimente, 
die  komplexe,  dem  Leben  nahestehende  Arbeiten  verwenden  (im  ein- 
zelnen vgl.  bei  S.  von  S.  203  an).  Hauptergebnis:  Die  Hausarbeiten 
sind  (mit  einer  sogleich  zu  erwähnenden  wichtigen  EinschrXnkung)  im 
Durchschnitt  fehlerreicher,  also  schlechter  als  die  Schularbeiten, 
aber  in  den  Einzelresultaten  ist  der  Ausfall  beider  großen  Schwan- 
kungen ausgesetzt.    Beispiele  der  IVa  Klasse. 

Fehlerzahl:               Hanptversuch  Kontrollversuch 

Haus        Schule  Haus       Schule 

Beim  Abschreiben         603,41       245,82  462,13       274,61 

>     Bechnen               361,67       268,00  260,81       218,95 

»     Deutsch.  Aufs.      358,37       293,57  313,12       199,60 

Das  Hauptergebnis  tritt  also  deutlich  zutage.  Aber  bei  den 
deutschen  Aufsätzen  stellt  S.  selbst  einen  abweichenden 
Tatbestand  fest;  einerseits  sind  die  mittleren  Schwankungen  bei 
den  hlluslichen  Aufsätzen  (mit  einer  Ausnahme)  »in  eminenter  Weise 
größer  als  bei  den  Schulaufsätzen«,  sodann:  die  in  stiller  Einsamkeit 
zu  Hause  angefertigten  Aufsätze  sind  qualitativ  besser,  als  die  unter 
dem  Einfluß  der  Masse  ausgeführten.  Hier  tritt  also  selbst  in  diesem 
jugendlichen  Alter  hervor,  daß  die  Hausarbeit  bei  Leistungen 
der  vorhin  bezeichneten  Art  der  Schularbeit  überlegen  ist! 
Von  den  praktischen  Ergebnissen  sei  noch  erwähnt,  daß  sich  beim 
Aufsatz  die  Zeit  nach  dem  Mittagessen  (also  die  des  gewöhnlichen 
Nachmittagsunterrichts)  als  unzweckmäßig  erwies,  ebenso  die  Abend- 
stunde von  8—9;  daß  solche  zahlenmäßigen  Kontrollen  der  Hausarbeit 
sehr  wertvoll  für  den  Lehrer  sind,  weil  er  seine  Schüler  »ganz  genau 
ak  arbeitende  Individuen  kennen  lernt«;  die  tägliche  Ausführung 
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von  HAaBftrbeiten  verfährt  za  der  (auch  von  Boller  befürchteten)  Flttchtig- 
keit,  deshalb  sind  Hausarbeiten  seltener  zn  geben,  dann  aber  ans  dem 
Unterricht  absnleiten,  wohl  yorznbereiten  nnd  genan  zu  kontroUieren* 

Das  allgemeine  Ergebnis  des  Yergleiehs  der  Haus-  nnd 
Schularbeit  erleidet  also  schon  nach  den  bisherigen  Yersnchen 
gewisse  Ausnahmen.  Diese  werden  durch  andere  Beobach- 
tungen noch  yermehri  Herr  Lehrer  Eankeleit  in  Königs- 
berg stellte  mir  nach  seinen  Versuchen  nnd  Beobachtungen 
folgende  Thesen  auf,  die  die  bisherigen  Resultate  zum  Teil 
ergänzen,  aber  ihnen  auch  znm  Teil  widersprechen. 

>1)  Bei  großer  Schfllersahl  ist  die  Klassenarbeit  schlechter  als  die 
Hansarbeit 

2)  Der  AnfisatE  ist  ahi  Klassenarbeit  stets  besser  wie  ahi  Hans- 
arbeit 

3)  Das  Diktat  wird  besser,  wenn  der  Lehrer  nicht  am  Pult  sitzt, 
sondern  wenigstens  einmal  die  Bande  macht 

4)  Der  Anfiuig  der  Klassenarbeit  ist  stets  besser  als  der  Schluß. 
6)  Die  Htfchstleistnng  wird  am  Pult  des  Lehrers  anter  besonderer 

Anfsicht  des  Lehrers  erreicht 

6)  £s  gibt  Schiller,  die  ttberhaapt  Klassenarbeiten  zn  schreiben 
nicht  imstande  sind. 

7]  Wenn  die  Haasarbeiten  mehrere  Tage  nicht  kontrolliert  werden, 
dann  sind  sie  nicht  zu  gebraachen. 

8)  Das  Haas  ohne  Schale  erreicht  keine  gaten  Arbeiten.« 

Solche  Widerspräche  wie  der,  daß  der  Aafsatz  als  Klassenarbeit 
stets  besser  sei  wie  als  Haasarbeit  (abweichend  von  Schmidt),  erklären 
sich  sam  Teil  dadarch,  daß  die  Beobachtangen  von  E[ankeleit  nnd  die 
von  Schmidt  an  Schttlem  Ton  verachiedenem  Alter  aasgeflihrt  worden 
sind  (die  TOn  Schmidt  waren  älter),  sie  mögen  aber  auch  zum  Teil  in 
der  Methode  des  Lehrers  selbst  begründet  sein. 

In  einigen  neneren  Yersnchen  gewann  Schmidt  darch  weitere  Yer- 
gleichnng  von  Hans-  and  Schalaafsatz  wichtige  Anhaltspankte  für  die 
Bearteilong  des  Schfileranfsatzes,  für  die  zweckmäßige  Wahl  der  The- 
mata, Aber  den  Wert  des  PrflfongsaafiBatzes  nnd  a.  m.  Das  gehOrt  in 
die  speiieUe  Didaktik  des  deutschen  Anfsatzes. 

K.fioller  hat  außer  der  didaktischen  namentlich  die  mora- 
lisehe  und  hygienische  Seite  der  Haasarbeit,  J.V.  Patzak 
hat  namentlich  ihre  Geistes-  nnd  Körperhygiene  antersncht 
Nach  Boller  liegt  die  Gefahr  vor,  daß  die  Hausaufgaben 
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Bchädliohe  Emwirkongen  auf  den  Charakter  der  Schüler 
haben,  da  aber  ßoUer  die  Hausaufgaben  (in  der  Oberreal- 
Bchule)  fttr  eine  notwendige  Ergänzung  der  Schulaufgaben 
hält,  80  verlangt  er,  daB  diese  schädlichen  Momente  durch 
eine  größere  Überwachung  der  Hausarbeiten  nach  Möglich- 
keit vermindert  werden  müssen.  Vor  allem  betont  er,  daB 
die  Hausarbeiten  die  Schüler  leicht  zur  Flüchtigkeit,  zum 
Mangel  an  Genauigkeit,  zum  Gebrauch  von  unerlaubter  Nach- 
hilfe, zu  Neid  und  Angeberei  und  dgl.  mehr  verführen.  Auf 
die  guten  Winke  für  das  Verhalten  des  Lehrers  zu  solchen 
schädlichen  Einwirkungen,  die  Roller  gibt,  kann  ich  hier  nur 
aufmerksam  machen. 

Im  ganzen  dürfte  wohl  bei  allen  diesen  Untersuchungen 
der  Wert  der  Hausarbeit  zu  ungünstig  beurteilt  worden 
sein.  Es  ist  bei  der  Haus-  ebenso  wie  bei  der  Schularbeit 
von  entscheidender  Bedeutung,  wie  sie  behandelt  wird 
und  zwar  von  der  Schule  aus!  In  dieser  Frage  halteich 
die  Erfahrungen,  die  die  Herren  Jensen  und  Lamszus  in 
Hamburg  mit  den  Leistungen  der  Schüler  im  deutschen  Auf- 
satz und  im  Zeichnen  gemacht  haben,  für  geradezu  ausschlag- 
gebend. Gerade  in  diesen  Fächern  kann  sich  der  individuelle 
Charakter  der  Arbeit,  die  phantasievolle  Vertiefung  in  den 
Stoff  und  die  erste  Regung  produktiven  Schaffens  am  leich- 
testen geltend  machen,  und  in  ihnen  haben  J.  und  L.  mit 
der  Verlegung  des  Hauptgewichtes  der  Arbeit  in  die  häus- 
liche Arbeitszeit  der  Schüler  groBe  Erfolge  erzielt  (vgl. 
näheres  darüber  bei  der  Didaktik  des  Zeichnens  und  des 
deutschen  Aufsatzes).  In  diesem  Funkte  scheint  mir  unsere 
ganze  heutige  Methodik  noch  einer  wesentlichen  Ver- 
besserung fähig  zu  sein,  indem  der  Lehrer  die  Haus- 
arbeit der  Schüler  nicht  systematisch  beeinfluBt,  sondern 
»häusliche  Aufgaben«  gibt  und  dann  den  Schüler  sich  selbst 
überläfit    Ich  möchte  die  Forderung  aufstellen,  daB  der 
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Lehrer  die  Methode  der  hänslichen  Arbeit  des  Schttlers 
als  einen  ebenso  wesentlichen  Teil  seiner  unterrieht- 
lichen  Wirksamkeit  ansieht,  wie  seine  Methodik  in 
der  Sohnlstundel  Das  ist  besonders  leicht  möglich  yon 
dem  Standpunkte  unserer  heutigen  Wirkung  der  Freiarbeit 
und  Selbsttätigkeit  des  Schttlers  aus.  Der  Lehrer  kann  den 
Schttler  in  manchen  Fächern,  wie  im  Zeichnen  und  im 
deutschen  Aufsatz  zur  Beschäftigang  mit  selbstgewählten 
Themen  yeranlassen,  dann  aber  diese  selbst  und  die  Art,  wie 
der  Schüler  sein  Thema  angegriffen  hat,  zum  Gegenstand 
freier  Beurteilung  (und  Besprechung)  durch  die  Klasse  machen. 
Auf  diese  Weise  wird  eine  viel  engere  Verbindang  zwischen 
Klassen- und  Hausarbeit  hergestellt;  derjenige  Teil  der  Arbeit, 
der  am  meisten  individuelles  Gepräge  haben  soll  und  am 
meisten  ruhige  Vertiefung  erfordert,  fällt  in  die  freie  Zeit 
des  Schttlers  und  die  ganze  Klasse  wird  nachher  zam  Teil- 
nehmer an  dieser  individuellen  Arbeit  gemacht. 

DaB  die  Hausarbeit  bei  den  bisherigen  Untersuchungen 
zu  schlecht  wegkommt,  wird  ohne  weiteres  klar,  wenn  man 
sich  die  Ergebnisse  von  Mayer  und  Friedrich  etwa  auf  die 
Gymnasialprima  Übertragen  denkt  Niemand  wird  wohl  be- 
haupten, daß  auch  für  den  Primaner  der  deutsche  Aufsatz 
in  der  Klasse  durchschnittlich  besser  ausfalle  nach  Quantität 
und  Qualität  als  zu  Hause.  Entscheidend  fUr  die  ganze 
Frage  ist  eben  hauptsächlich  das  Alter  und  das  Maß  von 
geistiger  Beife,  das  der  Schttler  erreicht  hat:  je  jttnger,  je 
unselbständiger  der  Schttler  ist,  je  mehr  er  noch  auf  Auf- 
nehmen und  Empfangen  angewiesen  ist,  je  weniger  sein 
Yerantwortlichkeitsgeftthl  sich  entwickelt  hat,  desto  mehr  hat 
fttr  ihn  der  Schulunterricht  die  größere  Bedeutung;  mit  dem 
allmählichen  Erwerb  aller  dieser  Eigenschaften  steigt  die  Be- 
deutung der  häuslichen  Arbeit  als  einer  selbständigen  eigen- 
wertigen Ergänzung  zur  Schultätigkeit 
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Von  groBer  Bedeutung  für  das  Wohl  unserer  äehnlkinder  ist 
eine  Kontrolle  der  hygienischen  Verhältnisse  der  Haus- 
arbeit. In  diesem  Punkte  ¥mrd  wohl  nur  eine  Abhilfe  zu  erwarten 
sein,  wenn  wir  erst  einmal  zu  einem  lebhafteren  Zusammen- 
wirken Yon  Schule  und  Haus  gelangt  sind.  Das  Interesse 
der  häuslichen  Kreise  an  der  Schularbeit  sollte  sich  gerade 
auf  diese  Frage  konzentrieren,  wie  die  Hansarbeit  des  Kindes 
hygienisch  am  vorteilhaftesten  gestaltet  werden  kann. 

Fr.  Schmidt  hat  auch  die  hXuslichen  VerhäliniBse,  unter  denen  seine 
Schüler  arbeiteten,  genauer  unterBucht:  2~3o/q  der  Schüler  hatten  kein 
heizbares  Zimmer,  13,60/0  arbeiteten  in  Einnmmerwohnangen,  bis  66% 
in  Zweizimmerwohnungen.  Ganz  erschreckende  VerhSltnisse  zeigt  in 
dieser  Hinsieht  eine  Berliner  Erhebung  (Berliner  Wohnungselend  und 
Schularbeit.  Päd.  Ztg.  des  Berl.  Lehrerrereins  31.  Jahrg.  62).  Obgleich 
nach  Schmidt  nicht  selten  die  unter  Störungen  ausgeführten  Haus- 
arbeiten besser  waren  als  die  ohne  Störung  ausgeftthrten  (weil  sogar 
der  kindliche  Geist  äußere  Störungen  durch  yermehrte  Konzentration 
zu  kompensieren,  ja  zu  Überkompensieren  vermag),  so  waren  doch  die 
zu  Hause  den  Kindern  bereiteten  Hemmungen  höchst  beklagenswert: 
»Die  hemmenden  Einflüsse  der  Eltern  auf  die  Hansarbeit  setzen  die 
Qualität  der  letzteren  nicht  unbedeutend  herab.  So  wurde  in  6  Fällen 
das  arbeitende  Kind  zum  Schnellerschreiben  gezwungen,  weil  das 
Mittagessen  eingenommen  werden  sollte,  das  Kind  mit  den  Eltern 
gemeinsam  Feldarbeiten  zu  verrichten  hatte  —  hier  diktierte  die 
Mutter  das  abzuschreibende  Lesestück  — ,  weil  der  Tisch  geräumt 
werden  mußte,  um  Tuchstoffe  messen  zu  können  und  weil  weinende 
Geschwister  in  der  Chaise  auf-  und  abgefahren  werden  sollten.  In 
32  Fällen  wurden  die  Hausarbeiten  von  den  Eltern  unterbrochen. 
Die  inzwischen  auszuführenden  körperlichen  Arbeiten  waren  das  Ein- 
kaufen von  Nahrungsmitteln,  Aufgeben  von  Briefen,  Austragen  von 
geschäftlichen  Gegenständen,  häusliche  Arbeiten,  wie  Tischdecken, 
Schuhreinigen,  Holzhacken,  Hanstüröffiien,  Kinderwarten.« 

Die  bisherigen  VerBUche  über  Haus-  und  Schularbeit  sind 
natürlich  noch  keineswegs  yon  abschließender  Bedeutung. 
Sie  berücksichtigen  noch  nicht  genug  die  Größe  der  Sohttler- 
zahl  in  der  Klasse,  die  Individualität  der  Schüler  namentlich 
in  den  oberen  Klassen ,  das  Verhalten  des  Lehrers  in  der 
Klasse,  den  Einfluß  der  verschiedenen  Unterrichtsstoffe  auf 
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die  Ekssenarbeii    Nach  allen  dicBen  Richtungen  ließe  sich 

« 

dorch   einfache  Experimente  der  Kreis  unserer  bisherigen 
Erfahrung  leicht  erweitem. 

Ebenso  müßten  die  Ursachen  fttr  die  Überlegenheit  der 
Schularbeit  ttber  die  Hausarbeit  des  Kindes  noch  genauer 
erforscht  werden.  Sie  liegen  teils  in  den  inneren,  teils  in  den 
äußeren  Bedingungen,  die  durch  die  yerschiedenen  Arten  von 
Umgebungseinflttssen  ftir  die  Arbeit  herbeigefllhrt  werden. 
Meßmer  betont  namentlich  den  Unterschied  der  ganzen  6e- 
mtttslage  des  Schülers,  nach  seiner  Ansicht  wird  diese  in 
erster  Linie  durch  die  Haus-  und  Schularbeit  am  Schüler 
yei^dert,  »und  dadurch  ändern  sich  sekundär  alle  anderen 
geistigen  Vorgänge«.  Er  versucht  an  den  Erfahrungen  des 
täglichen  Lebens  zu  zeigen,  daß  sich  sowohl  Erwachsene 
wie  Kinder  total  verschieden  zu  verhalten  pflegen,  je  nach- 
dem, ob  sie  in  Oemeinsohaft  mit  anderen,  namentlich  gleich- 
altrigen  Personen  sind  oder  allein.  Ähnlich  wie  Messmer 
betont  Ad.  Henseling  (Leipzig)  besonders  nachdrücklich 
die  Gemüts-  und  Willenserscheinungen,  durch 
welche  die  Klassenarbeit  der  Hausarbeit  überlegen  ist  (Päd. 
psych.  Stud.  10.  Jahrg.  1909) ;  nach  seiner  Ansicht  ist  der 
»EJassengeist«  sogar  »das  eigentliche  Objekt  der  Unterrichts- 
arbeit«, und  der  einzelne  Schüler  erfährt  die  Unterrichts- 
wirkungen recht  eigentlich  erst  durch  die  Anregungen  der 
Klasse;  »diese  bedingen  insbesondere:  a)  konzentrierte  gei- 
stige Gesamthaltung  und  zwanglosfreudige  Arbeitsstimmung ; 
b)  Verstärkung,  Vertiefung  und  zugleich  Bereicherung  der 
Erlebniswirkungen  im  Unterricht  Dieser  Wertcharakter,  der 
der  Arbeit  als  solcher  und  ihrem  Inhalt  eigen,  kommt  erst 
im  Klassengeist  zu  seiner  vollen  Geltung«.  Dabei  sollen 
sich  geltend  machen  ein  »Gesetz  der  Anregung,  der  Unifor- 
mierung oder  Angleichung  und  der  Differenzierung  (Indivi- 
dualisierung).     Alles   das    gilt   aber   nur,    so   lange   das 
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Individmim  sich  noch  nicht  durch  eigene  geistige  Reife  vom 
Oeist  der  Klasse  emanzipiert,  was  in  den  oberen  EJassen  der 
höheren  Schale  sogar  durch  das  Prinzip  der  freien  Arbeits- 
wahl dem  Schttler  nahegelegt  wird. 

Auch  Granpner  legt  auf  die  Oefbhls-  und  Willensmo- 
mente der  Elassenarbeit  besonderen  Wert.  Sehr  gut  be- 
zeichnet er  die  geistige  Zucht  der  Elassenarbeit:  »Dem 
Schttler  tritt  klar  vor  die  Seele,  was  er  bei  scharfer  innerer 
Konzentration  in  einer  Stunde  leisten  kann,  und  der  Lehrer 
erhält  ein  Bild  von  der  maximalen  Leistungsfähigkeit  seiner 
Schttler  (6r.  in  Selters  Handb.  d.  deutschen  Schulhyg.  S.  260). 

Nach  meinen  Beobachtungen  ist  der  EinfluB  der  Um- 
gebung auf  den  Willen  und  die  Stimmung  zur  Arbeit, 
auf  die  Intensität,  mit  der  der  Schttler  sich  die  ihm  ge- 
stellten Aufgaben  vergegenwärtigt,  und  die  Möglichkeit, 
sich  in  den  Stoff  zu  vertiefen,  das  Primäre,  von  dem  alle 
anderen  Veränderungen  abhängen.  Die  Gemeinschaft  der 
Klasse  und  die  Autorität  des  Lehrers  ersetzen  dem  jttn- 
geren  Schttler  die  bei  ihm  stets  noch  mangelhaft  ent- 
wickelte Selbstbestimmung  und  das  Geftthl  der  Ver- 
antwortung und  erleichtem  ihm  die  Schwierigkeit,  aus 
Vorsatz  bei  einer  Arbeit  längere  Zeit  intensiv  und  gleich- 
zeitig aufmerksam  zu  sein,  die  ihn  materiell  nicht  interessiert 
Die  Autorität  des  Lehrers  und  der  Klassengeist  treten  femer 
ergänzend  ein  für  das  fehlende  Bewußtsein  von  der  Bedeu- 
tung und  dem  Wert  der  Schulaufgaben  für  das  spätere  Leben. 
Der  Schttler  vermag  sich  ttberhaupt  noch  nicht  in  dem  MaBe 
wie  der  erwachsene  Mensch  yon  allgemeinen  Überlegungen 
und  idealen  Motiven  bestimmen  zu  lassen,  erst  bei  den 
Schttlern  der  Oberklasse  tritt  diejenige  Reife  des  Geistes  ein, 
welche  dazu  befähigt.  Fttr  die  jttngeren  Kinder  dagegen 
sind  die  unmittelbaren  Einflttsse,  die  aus  den  Beizen  der 
Umgebung  stammen,  bei  weitem  die  mächtigeren,  selbst  die 
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Störenden  und  äußerlich  hemmenden  Einflüsse  der  Schularbeit: 
das  Zusammensein  mit  anderen  Schttlem,  die  Gefahr  der  Ab- 
lenkung durch  Gesichts-  und  GehOrswahrnehmungen  können 
die  Aufmerksamkeit  des  Schülers  zu  vermehrter  Energie  an- 
spornen und  dadurch  eine  bessere  Leistung  herrorbringen, 
als  wenn  diese  Störungsreize   fehlen.     Dazu  kommen   die 
nicht  zu  unterschätzenden  Geflihlsmomente,  wie  der  Ehrgeiz 
und  der  Wunsch,  sich  nicht  ttbertreffen  zu  lassen,  nicht  zu- 
rttck  zu  bleiben  hinter  den  Leistungen  der  anderen  Schiller 
und  den  Anforderungen  des  Lehrers,  die  Anpassung  der  lang- 
samen Schiller  an  das  Tempo  der  schneller  arbeitenden  Mit- 
schttler,  femer  die  unmittelbare  Furcht  vor  Tadel  und  Strafe, 
die  Hoffiiung  auf  Lob.    Auch  die  Art  der  Arbeit  pflegt 
in  der  Schule  eine  andere  zu  sein  als  zu  Hause:  hier  ror- 
wiegend  die  der  Darbietung  des  Neuen,  dort  mehr  eine  bloBe 
Wiederholung,  genaues  Einprägen,  oder  auch  in  den  oberen 
Klassen  die  schwierigen  Aufgaben,   ohne  Nachhilfe   etwas 
relatiy  Selbständiges  zu  leisten  (deutscher  Aufsatz],   ange- 
wandtes Rechnen,  geometrische  Eonstruktionsanfgaben  usw.  ^). 
Im  ganzen  scheinen  mir  sowohl  durch  die  Experimente  wie 
durch   die  Erfahrungen  der  Praxis  fttr  das  Verhältnis 
Ton   Haus-    und    Schularbeit    folgende    Prinzipien 
berechtigt  zu  sein:  1)  Je  jttnger  die  Schüler,  desto  weniger 
Hausaufgaben;  in  den  Elementarfächem  (Lesen,  Schreiben, 
Rechnen)    sollten    ttberhaupt    keine   Hausaufgaben   gestellt 
werden.     2)  Auch  um  des  Lehrers  willen  sollten  die  Haus- 
aufgaben möglichst  eingeschränkt  werden,  damit  er  gezwun- 
gen ist,  die  Schulstunde  nach  Möglichkeit  auszunutzen.  3)  Die 
Hausarbeit  wird  um  so  wertvoller:  a)  je  älter  der  Schiller 
ist;  b)  je  höher  das  Klassenziel  wird;  c)  je  mehr  die  Arbeit 
den  Charakter  einer  Leistung  yon  indindnellem  Gepräge 
tragen  soll;  d)  je  mehr  Vertiefung  und  Entfaltung  der  Phan- 
1)  Meunuam,  Hausarbeit  und  Schularbeit,  8.  Aufl.  S.  6ff. 
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taaietätigkeit ,  Kombinatioiuigabe  and  des  eindringenden 
Nachdenkens  sie  erfordert.  4)  Gtorade  solche  Teile  der 
Arbeit,  wie  Einttbong,  Befestigong,  Wiederholung,  die  man 
früher  aosschlieBlich  der  httoslichen  Arbeit  überwies,  können 
sehr  wohl  in  der  Klasse  geleistet  werden.  (Vgl.  dazu  meine 
Schrift:  H.  n.  Seh.  2.  Anfl.)  5)  Soweit  die  Hansarbeit  f&r 
nnentbehrlich  gehalten  wird,  sollte  der  Lehrer  sie  methodisch 
ebenso  zu  dorchdriDgen  suchen  wie  die  Schalarbeit,  am  sie 
auf  diese  Weise  su  einem  wirklichen  Bestandteil  der  Schal- 
arbeit  za  machen.  Insbesondere  müssen  auch  die  Haasar- 
beiten die  freie  Selbsttätigkeit  des  Schülers  anregen,  die 
einzelne  Haasarbeit  moB  aus  dem  Unterricht  hervorgehen 
and  ihre  Ergebnisse  müssen  darch  Behandlang  vor  der  gan- 
zen Klasse  wieder  zam  Eigentum  der  Klasse  gemacht  werden. 
Auf  zahbreiche,  rein  praktische  Vorschläge  zur  Organisation 
der  Hausarbeit  können  wir  hier  nicht  eingehen  (ich  yerweise 
auf  die  ausgezeichnete  Behandlung  unserer  Frage  von  Graup- 
ner  in  Selters  Handb.  d.  d.  Schulhyg.). 

Die  übrigen  sozialen  Verhältnisse  wirken  anf  die 
eigentliche  Schularbeit  nur  indirekt,  auf  die  häusliche  Arbeit 
dagegen  oft  direkt  und  in  hohem  Maße  ein.  Dahin  gehört 
die  häusliche  Pflege,  die  der  Schüler  erftlhrt,  seine 
Ernährung,  sein  Schlaf,  sein  Alkoholgenuß,  der  Schulweg, 
vor  allem  aber  die  (leider  in  Deutschland  noch  lange  nicht 
genug  gesetzlich  eingeschränkte)  Heranziehung  der  Schüler 
zur  industriellen  und  gewerblichen  Arbeit  Schüler,  die  so- 
fort nach  Erledigung  der  Schularbeiten  (oft  sogar  ohne  Rück- 
sicht auf  diese)  beschäftigt  werden  mit  dem  Austragen  von 
Zeitungen,  von  Gleschäftsbriefen,  Beklamen,  oder  die  an  dem 
Handwerk  des  Vaters  teilnehmen  müssen,  sind  oft  überbürdet 
und  an  ihrer  Arbeit  schwer  behindert.  Wir  besitzen  man- 
cherlei statistische  Aufstellungen  über  diese  Verhältnisse: 
Agahd  (Berlin)  untersuchte  die  Anteilnahme  der  Volksschüler 
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an  gewerblicher  •  Arbeit,  Bernhard  (Berlin)  die  SehlafVer- 
h&ltnis8e  der  Sehttler,  Fried  rieh  (Wttrzbnrg)  die  Arbeitsge- 
legenheit, die  das  hänsliche  Milien  den  Kindern  bietet  (vgl. 
S.  328),  Eeesebiter  (Berlin)  den  AlkoholgennB  von  Real- 
sehttlem,  Beyer  (Wien)  den  der  Yolkssehttler,  OttoRtthle 
snchte  die  Arbeits-  nnd  LebensverhältniBse  (insbesondere  die 
soziale  Stellang  der  Eltern  nnd  ihre  Anteilnahme  am  Schal- 
leben des  Kindes)  fbr  die  Proletarierkreise  festznstellen, 
Hermann  Weimer  hat  znerst  die  Aufmerksamkeit  auf  die 
anBerordentliche  Wichtigkeit  des  Lebens  der  Kinder  anf  der 
Straße,  dem  Spielplatz,  ttberhanpt  in  der  freien  Zeit  hingelenkt 
nnd  die  vielen  unwillkommenen  Miterzieher  untersucht,  die  sich 
dabei  geltend  machen.  Azel  Key  in  Schweden  und  Schmi  d- 
Monnard  in  Halle  haben  die  Schulkrankheiten,  ihre  Ver- 
breitung in  den  Schulen  und  ihre  Wirkung  auf  die  geistig- 
körpeiüche  Entwickelung  des  Schülers  festgestellt  Auch 
die  Ergebnisse  der  anthropometrischen  und  überhaupt  die 
der  Untersuchung  ttber  die  körperliche  Entwickelung  der 
Kinder  und  die  Resultate  der  yergleichenden  Intelligenzprtt- 
fungen  kommen  hier  in  Betracht  (vgl.  Bd.  I,  S.Slff.,  Bd.  II, 
S.  764  ff.)  insbesondere  die  Tatsache,  daß  sich  die  Kinder  der 
ärmeren  sozialen  Schichten  geistig  und  körperlich  langsamer 
entwickeln,  als  die  der  besser  gestellten. 

Gegenüber  der  Hochschätzung  der  Schularbeit  muB  aber 
hervorgehoben  werden,  daß  auch  namhafte  Didaktiker  gerade 
den  sittliohen  Wert  der  Hausarbeit,  wie  ihre  Erziehung 
zum  Pflichtbewußtsein  besonders  betonen ;  so  Kemsies  (Zeitschr. 
f  ps.  Pd.  14, 1913),  Gaudig,  Schrader  u.  a. 

Die  Fragen  der  gemeinsamen  Erziehung  der  Ge- 
schlechter. 

Ein  besonders  wichtiger  Einfluß  sozialer  Art  liegt  in  der 
gemeinsamen    Erziehung    der    Geschlechter,    der 
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Eoednkation  und  Eoinstraktion  (g.  Erziehung  und  g. 
Unterricht).  Dieses  Problem  ist  bei  uns  in  Deutschland  viel 
zn  sehr  yemachlässigt  worden,  eine  systematische  Erprobung 
des  Einflusses  der  Geschlechter  aufeinander  in  der  Schule 
und  in  Erziehungsanstalten  fehlt  uns  ganz.  Eine  wesentliche 
Förderung  erfuhr  das  Problem  durch  die  Verhandlungen 
des  Bundes  fbr  Schulreform  auf  dem  Kongreß  fttr  die 
Eoedukationsfrage  in  Breslau  (Herbst  1913,  ygl.  die 
Literatur  am  SchluB  ds.  Bds.).  Wir  können  hier  auf  die 
rein  tatsächlichen  Verhältnisse  der  Eoednkation  nicht  näher 
eingehen,  teils  weil  sie  fbr  unsere  deutschen  Verhältnisse 
keine  praktische  Bedeutung  haben,  teils  weil  sie  mehr  in 
die  Lehre  von  der  Organisation  des  Schulwesens  gehören; 
nur  das  wesentlichste  sei  erwähnt  unter  Hinweis  auf  die 
Erfahrungen  der  verschiedenen  Länder  und  Systeme. 
Vorab  sei  bemerkt,  daß  in  der  ganzen  bisherigen  Erörterung 
hierüber  und  auch  bei  den  Breslauer  Verhandlungen  ein 
Gesichtspunkt  viel  zu  wenig  zur  Geltung  gekommen  ist,  der 
eng  mit  der  Eoednkation  zusammenhängt:  es  ist  die  sexu- 
elle Erziehung  der  Jugend  überhaupt  und  die  Frage  des 
physischen  Volkswohles,  der»Ras8enhygiene«  (»Eugenics«, 
wir  haben  kein  ganz  bezeichnendes  Wort  dafbr),  die  in  Deutsch- 
land namentlich  von  Roh.  Sommer  (Gießen),  Dr.  Blaschko 
(Berlin)  und  besonders  eingehend  in  den  Vereinigten  Staaten 
und  neuerdings  auch  in  England  gefördert  wird  (durch  Miss 
Norah  March,  Gyril  Burt,  Bev.  Cecil  Grant,  Coeducation  School 
Harpenden,  Bedfordshire,  S.  G.  Badley,  Coeducation  School, 
Bedales)*).  Die  gemeinsame  Erziehung  der  Enaben  und 
Mädchen  bildet  natürlich  einen  Hauptfaktor  in  der  Gewöh- 
nung der  Geschlechter  aneinander,  eine  gewisse  Indifferenz 


^)  Vgl.  bes.  das  Arohiy  für  RasBen-  und  GesellBchafUbfologie  yon 
Ploetz,  Nordenholz,  Plate,  Rudin  und  Thnrnwald  (Leipzig,  Teobner), 
das  sich  ganz  dieaen  Fragen  widmet. 
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der  Stimmung  gegen  das  andere  Geschlecht  ist  aber  zugleich 
eine  Grundvoranssetznng  richtig  betriebener  sexueller  Be- 
lehrung 1). 

Durchgeführt  ist  die  Eoinstruktion  am  meisten  in 
Finnland  (seit  1883),  von  dort  werden  ttber  den  EinfluB  der 
Geschlechter  aufeinander  günstige  Erfahrungen  berichtet. 
Ich  habe  darttber  mit  finnischen  Direktoren  und  Lehrern 
wiederholt  brieflichen  und  mündlichen  Austausch  gehabt 
und  insbesondere  festgestellt,  daß  die  typischen  Klagen  der 
Amerikaner  (auf  die  ich  sogleich  komme)  für  die  dortigen 
Verhältnisse  nicht  zutreffen.  Die  Jugend  gewöhnt  sich  zeitig 
an  das  andere  Geschlecht,  Knaben  und  Mädchen  stehen  auch 
in  den  höheren  Schulen  in  einem  gesunden  »Wettbewerb« 
miteinander  und  die  Begabungsdifferenzen  gleichen  sich  in 
glücklicher  Weise  aus.  Eine  andere  Frage  ist  die,  ob  die 
physische  Entwickelung  der  Mädchen  nicht  darunter  leidet, 
dafi  die  Pubertät  der  Mädchen  früher  eintritt  als  die  der 
Knaben;  die  Messungen  des  Körpergewichtes  der  Mädchen 
durch  Pipping  (Helsingfors)  ergaben  z.  B.,  daß  das  Gewicht 
der  Mädchen  während  der  Unterrichtszeit  mehr  abnimmt  als 
das  der  Knaben,  und  Hertel  (Kopenhagen)  stellte  fest,  daß 
die  Sterblichkeit  der  Mädchen  sowie  ihre  Zugänglichkeit  für 
Krankheiten  durch  die  ganze  Schulzeit  größer  ist  als  die  der 
Knaben.  Bevor  aber  solche  Angaben  pädagogisch  verwertet 
werden  können,  müssen  sie  mit  den  Erfahrungen  anderer 
liüider  verglichen  werden. 

Ausgedehnte  Koinstruktion  (nicht  Koedukation)  haben  die 
Volks-   und   höheren   Schulen  in  den   Vereinigten  Staaten. 


1}  So  sage  ich  statt  »sexueller  ÄafkläruDgt.  In  England  ist  jetzt 
sogar  eine  »Royal  Gommission«  zuaanimengetreten  zun  systematiBchen 
Studiom  der  sexaellen  Erziehung  der  Jagend.  Ich  selbst  habe  darüber 
eine  Eriiebnng  eingeleitet,  die  sich  mit  dem  Vorgehen  in  England  in 
Beziehung  gesetzt  hat. 
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Die  amerikaniBchen  Erfahnmgen  ttber  den  EinfluB  dieser 
Einrichtang  kOnnen  jetzt  im  ganzen  alB  nicht  gtlnstige 
bezeichnet  werden.  Professor  Tombo  (als  Aostanschprofessor 
1910  in  Deutschland)  faßte  seine  Ansicht  in  einer  Bede  in 
Leipzig  dahin  zusammen:  Der  EinfluB  der  Oeschlechter  auf- 
einander wird  um  so  schädlicher,  je  älter  die  Jugend  wird 
(etwa  Yom  13.  bis  14.  Jahre  an),  und  »wenn  wir  den  gemein- 
samen Unterricht  der  (Geschlechter  in  Amerika  wieder  ab- 
schaffen könnten,  so  Würden  wir  es  sicher  tun«.  Er  tadelte 
insbesondere  den  früh  beginnenden  »Flirt«  und  seinen  stö- 
renden EinfluB;  schon  ganz  junge  Schüler  haben  ihre  Geliebte 
unter  den  Mitschtllerinnen  und  denken  bei  aller  Schularbeit 
nur  daran,  wie  sie  dieser  gefallen ;  und  bei  älteren  Schttlem 
und  Studierenden  zeigt  sich  bis  zur  Feindschaft  gesteigerter 
Wettbewerb.  Frau  Dr.  Hoesch-Ernst  zeigte  (in  Breslau 
1913)  an  ausgedehnten  Untersuchungen  über  die  Ideale  und 
Wünsche  der  Kinder,  ttber  die  Entwickelung  ihrer  ethischen 
und  ästhetischen  Werturteile,  die  sie  an  nordamerikanischen 
Schulkindern  (30  Schulen  in  Toronto)  mit  gemeinsamem  Unter- 
richt ausgeführt  hat,  daB  der  EinfluB  dieser  Einrichtung  in 
hohem  MaBe  nivellierend  auf  die  Jugend  wirkt  und  zwar  im 
ganzen  zugunsten  eines  steigenden  Einflusses  der  Mädchen. 
Das  stimmt  zu  der  allgemeinen  Klage  der  Amerikaner,  daB 
ihre  Schulen  einem  weitgehenden  »Feminismus«  yerfaUen. 
Vergleicht  man  diese  Erfahrungen  mit  den  finnischen,  so 
drängt  sich  der  Gedanke  auf,  daß  die  Wirkungen  der  Koe- 
dukation in  erster  Linie  von  dem  Charakter  des 
ganzen  Erziehungssystemes  abhängen,  von  dem  Geist 
der  Erziehung,  von  der  Persönlichkeit  und  der  Methode  der 
Lehrer,  vielleicht  auch  von  dem  Charakter  der  Bevölkerung, 
von  sozialen  Einflüssen,  wie  der  Stellung  der  Frau  in  der 
Gesellschaft  und  im  öffiButlichen  Leben.  Die  amerikanischen 
Verhältnisse  werden  offenbar  ungünstig  beeinfluBt  von  der 
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Übertriebenen  Wertscbätznng  der  Frau  überhaupt  und  von 
dem  anBerordentlichen  Überwiegen  der  Lehrerinnen  an 
den  Sehnlen. 

Die  wissenschaftliche  Grandlegung  der  Eoednka- 
tionsfrage  gehOrtznden  schwierigsten  praktisch-pädagogischen 
Problemen  ttberhanpt  Sie  hat  auszugehen  von  drei  Unter- 
suchungsgebieten, deren  Ergebnisse  sich  untereinander  er- 
gänzen müssen  und  die  alle  drei  an  Schwierigkeit  miteinander 
wetteifern:  1)  yon  der  experimentell-psychologischen  Unter- 
suchung der  geistigen  und  sittlichen  Unterschiede  der  Oe- 
Bchlechter.  Eine  solche  Charakteristik  typischer  mensch- 
licher Geistesunterschiede  ist  schon  an  sich  nicht  einfach, 
sie  wird  in  diesem  Falle  besonders  dadurch  erschwert,  daB 
dabei  a)  auf  Grundunterschiede  der  menschlichen  Naturen 
zurückgegangen  werden  muß,  daß  b)  womöglich  unterschieden 
werden  muß,  was  angeborene,  die  ganze  Weiterentwickelung 
des  Knaben  und  Mädchens  prädisponierende  Anlage  ist  und 
was  ans  kulturellen  und  Erziehungsfaktoren  hervorgeht;  daß 
c)  diese  Fragen  für  jedes  typische  Entwickelungsstadium 
der  Jugend  wieder  ein  ganz  anderes  Antlitz  bekommen,  denn 
die  (Jesehlechter  sind  normalerweise  bis  zum  Beginn  der 
Pubertät  gegeneinander  relaiiy  indifferent,  dann  aber  ändert 
sich  ihre  affektive  Stellung  zueinander  vollständig.  Die 
Frage  muß  2)  behandelt  werden  vom  Gesichtspunkt  der 
geschlechtlichen  und  rassenhygienischen  Erziehungsziele 
aus,  mit  Rücksicht  auf  die  prinzipielle  Entscheidung,  ob  wir 
es  ftar  die  Zukunft  des  Menschengeschlechtes  und  das  natio- 
nale Wohl  Air  besser  halten,  die  Gteschlechtsunterschiede 
nach  Möglichkeit  auszugleichen  oder  eine  weibliche 
Eigenart  im  vollen  Umfange  zu  erhalten i).  Dazu  kommen 
3)  wirtschaftliche  G^ichtspunkte,  wie  der  immer  weiter- 

*)  VgL  dazu  meine  Thesen  mm  Breslauer  Kongreß,  Arbeiten 
des  Bundes  fttr  Sohubeform  Nr.  8.  1914. 
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geheDde  Eintritt  der  Frau  in  selbständige  öffSentliche  und 
staatliche  Stellungen  und  in  das  gewerbliche  und  indostrielle 
Leben.  Hier  kann  die  experimentelle  Psychologie  und 
Pädagogik  wieder  nur  gewisse  Beiträge  zur  Lösung  der 
Probleme  bringen,  insbesondere  durch  Bearbeitung  der  ersten 

Frage. 

Die  Methode  der  Forschung  hat  dabei  bisher  diese  Frage  Ton 
swei  Seiten  ans  in  Angriff  genommen:  durch  Erforechung  der 
psychisch-ethiBchen  Unterschiede  erwachsener  Männer  und  Frauen 
(Hey maus  und  Wiersma)^),  welche  unentbehrlich  ist,  weil  sie  ans 
das  Ziel  und  Endprodukt  zeigt ,  auf  das  die  Entwickelung  der  Qe- 
Bchlechter  hinsteuert,  und  durch  yergleichende  Erforschung  Ton 
Knaben  und  Mädchen  mit  den  Mitteln  der  körperlichen  Unter- 
suchung, der  Intelligenzprüfnngen  und  der  ethischen  Entwickelungs- 
forschung. 

Hey  maus  ist  im  allgemeinen  der  Anaicht,  daß  die  Charakter- 
aüge  der  Frau  nicht  als  aus  Kultureinflttssen  herrorgehend  au  deuten 
sind;  sie  liegen  tiefer;  sie  sind  AnlageeinflttBse  und  >Ergebnis8e  der 
sexuellen  Auslese«  (a.a.O.  S. 268 ff.).  Die  EUtuptmerkmale,  »Grund- 
eigenschaftenc  der  Frau  sind:  1)  Stärkere  Emotionalität  (lebhaf- 
teres und  wechselnderes,  erregbareres  (Gefühlsleben  mit  seinen  Folgen), 
dem  gegenüber  naturgemäß  die  reine  (bes.  die  abstrakte)  Verstandes- 
tätigkeit  zurücktritt.  2)  Größere  Aktivität,  die  sich  zeigt  in 
größerer  Beweglichkeit,  Geschicktheit,  Mut  und  Geduld  bei  Krank- 
heiten, Fleiß  und  Beharrlichkeit,  Beschäffcignngstrieb  in  den  Muße- 
stunden usw.  3)  Größere  Sittlichkeit,  die  sich  bewährt  in  dem 
geringeren  Egoismus,  geringerer  Abhängigkeit  von  materiellen  Ge- 
nüssen, Unoigennützigkeit,  philanthropischer  Wirksamkeit,  Kinderliebe, 
Pflichtbewußtsein,  ZuTerlässigkeit,  geringer  Selbstzufriedenheit  4)  Von 
besonderen  intellektuellen  Eigenschaften,  wie  höherer  Bewnßtseinsgrad, 
geringerer  Bewußtseinsnmfang.  5)  Lebhaftere  Phantasie,  einseitige 
Richtung  des  intellektuellen  Interesses  auf  das  Konkrete,  Abneigung 
gegen  das  Abstrakte  (bes.  Mathematik),  geringeres  rein  wissenschaft- 
lich-theoretisches Interesse,  Überwiegen  der  Rezeptiyität  über  die 
Produktivität,  der  gedüchtnismäßigen  Aneignung  über  yerstandesmäßige 
Verarbeitung,  yielleicht  geringere  Beobachtungsgabe  (doch  ist  wahr- 
scheinlich die  Schärfe  der  Beobachtung  bei  Männern  und  Frauen  auf 


^)  Vgl.  das  ausgezeichnet  maßvolle  und  vorsichtig  urteilende  Buch 
von  Gerh.  Heymans,  Psychologie  der  Frauen.  Heidelberg,  Carl 
Winter.  1910. 
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▼ersehiedene  Gebiete  verteilt).  Das  Gedächtnis  arbeitet  ungleich- 
mäßiger and  anzaverlässiger  (Heymans  darüber:  »Bedeutsamer  als  die 
Maßunterschiede«  ist  »der  selektorische  Charakter«  des  Frauen- 
gedächtnisses. »Es  ist  ganz  merkwürdig ,  welche  einfache,  hundert- 
mal gehörte  Sachen  manche  Frauen  nicht  behalten  kOnnen«,  wie  die 
Orthographie,  die  vier  Spezies,  Geschichtszahlen,  (»ob  Napoleon  vor 
oder  nach  den  Kreuzzügen  gelebt  hat« !)  u.  a«  Was  die  Frau  inte- 
ressiert, behält  sie  dagegen  leicht  Femer  findet  man  bei  der  Frau: 
»Oberwiegen  der  (mehr  reproduktiven)  Berflhrungsassoziationen  über 
die  (mehr  produktiven)  Ähnlichkeitsassoziationen  im  Vorstellungs- 
verlauü 

Ausgedehnte  Untersuchungen  statistischer  und  experimentdler  Art 
über  die  entsprechenden  Unterschiede  bei  Kindern  verdanken  wir 
neben  Heymans  und  Wiersma  vor  allem  Kari  Groos,  H.  B.  Thompson 
(YergL  Psjpchol.  der  Geschlechter),  Jastrow,  Fräulein  Galkins,  M.  G. 
Schuyten,  W.  Stern,  0.  Lipmann,  Fr.  Giese,  Frau  L.  Hoesch- Ernst, 
Oohn  und  Dieffenbacher,  CyrU  Burt  und  0.  Moore  (England),  V^rt^s 
und  Nagy  in  Ungarn,  Wreschner  (Zürich)  u.  a. 

Nach  W.  Stern  liegen  die  Grundunterschiede  von  Knaben  und 
Mädchen  teils  im  verschiedenen  Gang  der  Entwickelung,  teils  in 
Unterschieden  der  »psychischen  Struktur«  (»qualitativen  Gtosamt- 
struktur  der  Persönlichkeiten«).  Die  geschlechtlichen  E  ntw  i  ckelungs- 
nnterschiede  fassen  Stern  und  K.  Groos  unter  dem  Gesichtspunkt  der 
Vorübung  und  Vorbereitung  auf  die  spätere  Verschiedenheit  der 
Geschlechtsau%abe  auf;  unbewußt  und  instinktiv  betätigen  sich 
die  Knaben  und  Mädchen  schon  im  Sinne  ihrer  späteren  Ver- 
schiedenheiten, lange  ehe  diese  »zur  Erfüllung  der  abweichenden  bio- 
logischen und  kulturellen  Aufgaben  ,^ällig^  werden«  (Stern  im  Bresl. 
Bericht,  S.  20);  in  diesem  Sinne  ist  die  alte  Lehre  von  der  »sexuellen 
Neutralität«  der  frühen  Kindheit  einzuschränken.  Es  entwickeln  sich 
femer  zuerst  nur  gewisse  generelle  Merkmale  weiblichen  und  männ- 
lichen Seelenlebens,  die  sich  in  den  späteren  Kinderjahren  immer 
mehr  spezialisieren«  (die  Angabe  dieser  Merkmale  S.  840).  Erst  als 
»Endpunkt«  dieses  Differenzierungsprozesses  —  richtiger  als  einer  der 
Hauptwendepunkte  —  tritt,  nach  Stern,  das  »Erotisch-sexuelle«  in  den 
Vordergrund,  wobei  sich  St  mit  Recht  gegen  die  ganz  unwissenschaft- 
lichen, durch  nichts  bewiesenen  Annahmen  einer  »ELleinkinder-Libido« 
vonseiten  der  Psychoanalytiker  (S.  Freud,  Wien)  wendet  Daß  das 
Entwickelungstempo  der  Geschlechter  verschieden  ist,  sahen  wir 
schon  früher  (Bd.  I,  S.  llOff.).  In  den  qualitativen  Unterschieden  wenden 
sich  fast  alle  neueren  Kinderpsychologen  in  Obereinstimmung  mit  mir 
gegen  die  Auffassung,  daß  die  Geschlechtsmerkmale  einen  Rang- 
nntersehied  beider  Geschlechter  begründen,  sie  zeigen  uns  eine 

22» 
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weibliche  nnd  männliche  Eigenart,  deren  jede  ihren  Eigenwert 
für  du  menschliche  OeistCB-  nnd  Knltnrleben  besitzt.  Stern  leugnet, 
daß  in  »dem  Gegenständlichen  des  Seelenlebens«  sich  Gmnd- 
nnterschiede  der  Geschlechter  finden,  wo  sie  Torhanden  zu  sein 
scheinen  ,  da  gehen  sie  erst  ans  Interessennnterschieden  oder  Er- 
siehnngsnmständen  (als  »abgeleitete«  Merkmale)  hervor.  Die  eigent- 
lichen Gnindnnterschiede  sieht  St.  in  den  »typischen  Formen  nnd 
Qualitäten  der  Einstellung«.  Allein  »Einstellungen«  der  Aufmerk- 
samkeit, des  Woliens  und  des  Handelns  müssen  wir  nach  der  allge- 
meinen Psychologie  immer  als  etwas  Sekundäres,  aus  Gewöhnung  und 
Betätigung  hervorgehendes  betrachten.  Ich  sehe  das  Primäre 
der  Geschlechtsunterschiede  in  den  angeborenen  Ge- 
fühlsdispositionen, sowohl  in  der  Auswahl  der  »Reise«  (im  wei- 
testen Sinne),  auf  welche  die  Geschlechter  reagieren,  als  in  der  Qua- 
lität, Intensität  und  Nachhaltigkeit,  mit  der  GefQhle  auf  bestimmte 
Reise  reagieren.  Sie  bestimmen  die  Interessen-  und  Aufmerksam- 
keitsrichtungen, diese  erzeugen  die  Einstellungen  der  Aufinerksam- 
keit  und  des  Willens,  nnd  sekundär  zahlreiche  intellektuelle  und 
ethische  Differenzen.  Auch  die  von  Heymans  nachgewiesenen  (oben 
erwähnten)  intellektuellen  Unterschiede  ließen  sich  unschwer  aus  Ver- 
schiedenheiten der  GefQhlsdispositionen  ableiten,  doch  hat  darüber 
erst  die  empirische  Untersuchung  zu  entscheiden. 

Als  intellektuelle  Hauptuntersohiede  werden  jetzt  fast 
übereinstimmend  angegeben  (Stern,  Lipman,  Giese,  Heymans,  Burt 
und  Moore,  Hoesch-Emst,  Y^rt^s)  bei  Mädchen :  größere  Rezeptivität, 
mehr  gedächtnismäßige  Aneignung  und  Verarbeitung  des  Wissens,  ^ 
bei  Knaben:  größere  Spontaneität  (spontane  Intelligenz,  welche  sieh 
äußert,  »ohne  vom  Stoff  oder  der  Aufgabe  gefordert  zu  sein«  Stern), 
»Selbsttätigkeit«  und  Produktivität.  Sehr  gut  gibt  das  Heymans  an: 
»In  diese  Richtung  weist  schon  die  Tatsache,  daß  in  der  Lösung 
mathematischer  Aufgaben,  wo  es  nicht  auf  die  mechanische  Anwendung 
auswendig  gelernter  Regeln,  sondern  auf  das  mehr  selbständige  Hand- 
haben wissenschafüicher  Verfahrungsweisen  ankommt,  die  Knaben  leicht 
den  Sieg  davontragen;  wichtiger  scheinen  Jedoch  die  Ergebnisse  anderer 
Fragen  zu  sein.  Bei  den  Mädchen  überwiegt  sehr  entschieden  die  Neigung: 
dasGelehrte  auswendig  zu  lernen,  ohne  daran  eigene  Kritik  zu  üben, 
während  bei  den  Knaben  das  BedUrfiiis  des  Begreifens  häufiger  her- 
vortritt; jene  erwarten,  wenn  sie  sich  unsicher  fühlen,  vielfach  die 
Aufklärung  ganz  vom  Lehrer;  diese  unterbreiten  häufiger  dem 
Lehrer  einen  eigenen  Lösungsversuch  und  beweisen  damit,  selbst  über 
die  Sache  nachgedacht  zu  haben.  Und  endlich  ist  die  Prozentzahl  der 
männlichen  Schüler,  welche  für  einzelne  Unterrichtsfächer  opera  super- 
abundantia  leisten,  merklich  größer  als  diejenigen  der  weiblichen.« 
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Die  Mädchen  sind  yiel  hänfiger  rezeptiv.  Die  Knaben  haben 
mehr  FahiglLeit  zum  Schaffen,  zn  diesem  gehört  »einheitliche  Syn- 
these der  gleichzeitig  gegebenen  Elemente  nnd  einheitliche  De- 
termination der  zeitlich  aufeinanderfolgenden  Akte«.  Alle  drei 
Momente:  das  produktive  Bedürfnis,  die  konstruktive  Fähigkeit  und 
die  determinierende  Tendenz  sind  beim  Knaben  stärker  vertreten 
(Stern  a.  a.  0.  S.  90).  In  Zusammenhang  mit  den  intellektuellen  Unter- 
schieden steht  auch  das  Überwiegen  der  persönlichen  über  die 
sachlichen  Interessen  bei  Mädchen  (Stern,  Wreschner). 

0.  Lipmann  hat  besonders  statistisch  (nach  der  »Alternativ-« 
und  der  »EJassifikationsmethode«)  an  der  Hand  von  Schulleistungen 
die  Geschlechtsunterschiede  behandelt.  Er  stellt  als  Eigenschaften, 
bei  denen  sieh  die  extremsten  Unterschiede  gefunden  haben,  auf: 
Zeichnen,  höhere  Stufe  der  Darstellung  und  größerer  Reichtum  an 
Details  bei  den  Knaben;  Mathematik,  größeres  Interesse  bei  Ejiaben; 
Naturwissenschaften  ebenso;  Literatur  (des  eigenen  Landes, 
England],  größeres  Interesse  bei  Mädchen;  Beligion  ebenso;  Lesen 
und  Musik  ebenso;  Interesse  für  das  Bekannte,  ebenso;  grausam 
nnd  lügnerisch  sind  weit  mehr  die  Knaben  (Heyroans  und 
Wiersma);  Beschreibung,  mehr  Details  bei  den  Mädchen  (Monroe, 
Wreschner). 

Es  würde  zu  weit  fllhreD,  wenn  wir  hier  noch  mehr  ins 
Detail  gingen.  Unsere  gegenwärtige  Frage  ist:  was  be- 
deuten diese  Geschlechtsuntersehiede  für  die  Arbeit 
des  Schülers  nnd  demgemäß  für  den  Unterricht?  So 
wichtig  nun  eine  gewisse  Mischung  der  Begabungen  für  den 
Unterricht  ist,  so  sicher  scheint  mir,  daß  die  nachweislichen 
Differenzen  der  Knaben  nnd  Mädchen  von  einer  gewissen 
Altersstufe  an  so  groB  sind,  daB  sie  gegen  den  gemein- 
samen Unterricht  sprechen.  Bis  zum  13/14.  Jahre  mag 
Koinstmktion  vielleicht  sogar  ganz  heilsam  sein  (nach  den 
Erfahrangen  in  Finnland  nnd  in  einigen  Gegenden  der 
Schweiz),  von  da  an  kann  man  die  Koinstmktion  nicht 
mehr  yerteidigen.  Entscheidend  sprechen  gegen  sie  zwei 
Gründe:  1)  Begabungsunterschiede,  die  auf  so  tiefen  Unter- 
schieden der  angeborenen  Gemüts-  und  Willensdispositionen 
beruhen,  bedingen  mit  zunehmender  geistiger  Reife  einen 
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immer  weiter  auBeinandergehenden  Charakter  der 
Bildung,  die  der  weiblichen  und  männlichen  Eigenart  ent- 
Bpricht.  Diese  wtirde  aufgehoben  oder  abgeschwächt,  wenn 
man  in  höheren  Schulen  einen  völlig  gleichen  Unterricht 
fUr  die  Geschlechter  schüfe.  Es  gibt  eine  eigenartige,  der 
männlichen  nicht  gleichartige  aber  ihr  gleichwertige  weib- 
liche Bildung,  die  wir  im  Interesse  der  Beichhaltigkeit  un- 
seres Kulturlebens  erhalten  müssen.  2)  So  tiefgreifende 
Differenzen  bedingen  auch  eine  yerschiedenartige  Unterricht- 
liehe  Behandlung  der  Geschlechter.  Beiden  Gesichts- 
punkten kann  nur  die  Geschlechtertrennung  vom  13/14  Jahre 
an  gerecht  werden. 

2.  Einige  besondere  Beeinflussungen  der  Arbeit  des 
Schülers  innerhalb  und  außerhalb  des  Schulbetriebes. 

Mit  der  Gegenüberstellung  von  Einzel-  und  Gesamtarbeit, 
Haus-  und  Schularbeit  ist  die  Summe  der  Bedingungen,  unter 
denen  die  Arbeit  des  Schulkindes  stattfindet,  nicht  erschöpft 
Wir  müßten  vielmehr  teils  noch  weiteren  Umgebungsein- 
flüssen nachgehen,  wie  der  Gesamtheit  der  Lebensbedingungen, 
unter  denen  der  Schüler  steht  —  ob  Stadt  oder  Land,  Art 
der  städtischen  oder  ländlichen  Umgebung  usf.,  teils  auch 
die  beiden  Haupteinflüsse:  Schule  und  Haus  noch  genauer 
in  ihren  Wirkungen  auf  die  geistige  Arbeit  des  Schülers  ver- 
folgen. Wie  wirkt  die  Familie,  der  Geist  der  Familie,  ihr 
Stand ,  der  Bildungsgrad  der  Eltern  u.  a.  m.  auf  die  kind- 
liche Arbeit,  vor  allem  dann,  wenn  die  Eltern  sich  entweder 
ablehnend  oder  unterstützend  zur  häuslichen  Arbeit  des  Kin- 
des verhalten,  wenn  sie  vielleicht  sogar  eine  selbständige 
Weiterfbhrung  seiner  Arbeit  neben  der  Schule  erstreben? 
Und  in  der  Schule  selbst  gibt  es  zahlreiche  weitere  Einflüsse 
zu  erforschen,  wie  den  der  Person  des  Lehrers,  des  Charak- 
ters der  Schule,  der  Hitschüler,  der  Sohulziele,  des  Klassen- 
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geistes  a.  a.  m.  Dazu  gehören  die  Untersuchungen  der  »se- 
kundären Wirkungen  des  Unterrichtes«,  die  neuer- 
dings Dr.  W.  Baade  als  ein  besonderes  Gebiet  der 
experimentellen  Forschung  abgegrenzt  hat.  Zu  ihnen  rech- 
net Baade  schon  die  yon  uns  behandelten  geistesökono- 
mischen und  geisteshygienischen  Untersuchungen.  Sie 
erschöpfen  sich  aber  nicht  in  diesen.  Baade  macht  mit 
Recht  darauf  aufmerksam,  daB  wir  ganz  allgemein  solche 
Wirkungen  des  Unterrichts  unterscheiden  können,  die  man 
als  die  den  UnterrichtsmaBnahmen  und  dem  Unterricbts- 
zwecke  entsprechenden  bezeichnen  kann,  und  solche,  die 
als  »Nebenwirkungen«  der  UnterrichtsmaBnahmen  auf- 
treten; »erstere  mögen  die  primären,  letztere  die  sekundären 
Wirkungen  des  Unterrichtes  heiBen«.  Zur  Ausbildung  exakter 
Methoden  des  Studiums  der  sekundären  Wirkungen  des 
Unterrichtes  hat  Baade  einen  wesentlichen  Beitrag  gegeben  i). 
Damit  ist  vom  Standpunkte  der  heutigen  Unterrichtsmethode, 
die  wesentlich  materiale  Ziele  im  Auge  hat,  gewiB  eine  gute 
Unterscheidung  der  Unterrichtswirkungen  eingeführt,  ich  kann 
aber  zahlreiche  didaktische  Effekte,  die  Baade  zu  den  »se- 
kundären« Wirkungen  rechnet,  nicht  als  solche  gelten  lassen 
—  sie  sind  es  nur,  wenn  man  den  Wissenserwerb  als  Haupt- 
zweck des  Unterrichtes  ansieht.  FUr  den  Unterricht,  den 
wir  auf  Grund  der  pädagogischen  Experimente  sowohl  wie 
der  Ideen  der  heutigen  Schulreform  von  dem  zukünftigen 
Schulbetriebe  fordern  mttssen,  stehen  diese  Wirkungen,  wie 
formale  Geistesübung,  richtiger  Gebrauch  der  richtigen 
psychischen  Mittel,  ökonomisches  und  hygienisches  Lernen 
durchaus  als  primäre  Unterrichtsziele  im  Vordergrunde.    Es 


1)  Walter  Baade,  Experimentelle  BeiMge  zur  Frage  nach  den  se- 
kondären  Wirkungen  des  Unterrichtes,  insbesondere  auf  die  Empfäng- 
lichkeit des  Schülers.  Leipzig  1907,  Nemnich.  (PSdagog.  Monographien, 
Bd.IIL) 
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ist  ferner  ein  ziemlich  willkttrliches  Verfahren,  wenn  B.  die 
ErmüdnngBmessangen  als  Messungen  der  »Empfänglichkeit« 
des  Schillers  nnd  ihrer  Veränderungen  ansieht;  das  heißt 
nichts  anderes  als  sie  unter  einen  anderen  psychologischen 
Gesichtspunkt  bringen,  ebenso  gut  könnte  man  sie  als 
Messungen  der  Aufmerksamkeit  oder  der  Bereitwilligkeit 
bezeichnen.  Die  beiden  »Indices«  der  Empfänglichkeit,  die 
B.  verwendet,  Auffassung  von  Strichgruppen,  die  sich  hinter 
einem  Spalt  bewegen  (umgearbeitet  nach  Eron  und  Eraepelin) 
und  die  Rechengeschwindigkeit  dürfen  keinesfalls  rein  als 
Indices  der  Empfänglichkeit  aufgefaßt  werden;  die  Ergeb- 
nisse seiner  Versuche  (a.  a.  0.  S.  67)  bringen  fast  nichts 
neues. 

Zur  Ökonomie  und  Technik  aller  Arbeit  ttberhaupt  gehört 
endlich  auch  die  richtige  Ausnutzung  der  Tagesenergie. 
Der  psychophysische  Energieumsatz  am  Tage  ist  kein  gleich- 
mäßiger, er  unterliegt  vielmehr  (1)  allgemeinen  Schwan- 
kungen (einer  allgemeinen  Periodizität  im  Wechsel  größerer 
und  geringerer  Leistungsfähigkeit),  denen  alle  Menschen 
unterliegen,  daneben  bestehen  (2)  individuelle  Besonder- 
heiten (»Typen«)  des  Energiewechsels  am  Tage,  die  von 
der  allgemeinen  Form  abweichen.  Als  allgemeine  Regel,  als 
Norm  des  Ablaufes  der  Leistungsfähigkeit  kann  man  an- 
sehen: daß  die  größte  Leistungsfähigkeit  sich  einige  Zeit 
nach  dem  Morgenschlaf  einstellt,  daß  sich  die  Leistung  gegen 
Mittag  unter  dem  Einfluß  der  Tagesarbeit  abschwächt,  gegen 
Abend  einen  zweiten  Höhepunkt  erreicht,  um  am  späten 
Abend  wieder  abzunehmen.  Einfluß  auf  diesen  Verlauf  haben 
Quantum  und  Qualität  der  Arbeit,  Arbeitspausen  (nach  Dr. 
Domblüth  soll  man  40 — 60  Min.  arbeiten,  dann  6 — 10  Min. 
Pause  machen  und  kann  so  —  eine  größere  Mittagspause 
abgerechnet  —  vormittags  5,  nachmittags  wieder  »mehrere 
Stunden«  ohne  Schaden  täglich  arbeiten  (Hyg.  d.  g.  Arb.  1907 
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S.  67).  Mahlzeiten  steigern  vorttbergehend  die  HuBkelleistang, 
setzen  aber  die  geistige  Arbeitsfähigkeit  zunächst  herab,  um 
sie  später  (etwa  nach  3  Standen),  wenn  die  Magenyerdannng 
zn  Ende  ist,  wieder  zn.erhöhen.  IndiTidaelle  Abweichungen 
ergeben  sich  hauptsächlich:  (1)  durch  den  Unterschied  des 
Morgen-  und  Abendarbeiters  (»Früh-  und  Spätnaturen«),  die 
ersteren  haben  frühmorgens  ihre  geringste  Leistungsfähigkeit 
und  erreichen  ihr  Maximum  oft  erst  am  Abend.  Dieser 
Unterschied  ist  (besonders  nach  den  Untersuchungen  von 
Boemer,  Michelson^  Moenninghoff,  Piesbergen,  Eohlschtttter, 
Weygandt)  ein  ganz  durchgreifender,  der  sich  auch  noch  in 
mancherlei  Einzelheiten  zeigt.  So  wirkt  bei  den  Spätnaturen 
nach  Boemer  der  Mittagsschlaf  erfrischend,  bei  den  Früh- 
naturen  erschlaffend.  Die  Spätnaturen  yertragen  eher  eine 
Beeinträchtigung  des  Abend-  als  des  MorgenschlafeSy  umge- 
kehrt die  Frtthnatnren.  Die  pädagogische  Anwendung  dieser 
Erfahrungen  ist  nicht  zweifelhaft.  Jeder  Mensch  erreicht  das 
Beste,  wenn  er  seinem  Arbeitstypus  gemäß  arbeitet,  doch 
sind  Gewöhnungen  dabei  von  großem  Einfluß.  Ich  selbst 
habe  mich  z.  B.  aus  einer  Spätnatnr  in  eine  Frtthnatur  um- 
gewöhnt, bemerke  aber  meinen  Typus  immer  noch  in  einer 
gewissen  Mttdigkeit  und  Arbeitsunlust  am  Morgen.  Die 
Schule  kann  auf  solche  Verhältnisse  höchstens  dadurch 
Bttcksicht  nehmen,  daß  sie  Hauptarbeitszeit  der  Schttler  in 
die  der  geistigen  Leistung  günstigsten  Stunden  —  also  in 
die  Vormittagsstunden  legt  Individualisieren  ist  dabei  in 
der  Schulzeit  nicht  möglich,  auch  nicht  einmal  notwendig, 
weil  sich  im  jugendlichen  Alter  noch  keine  festen  Arbeits- 
gewohnheiten und  Arbeitstypen  im  Sinne  des  Früh-  und 
Spätarbeiters  ausgebildet  haben.  Der  Nachmittagsunterricht 
darf  hiemach  nicht  vor  2 — 3  Stunden  nach  dem  Mittagessen 
angesetzt  werden  (vgl.  ttber  den  Nachmittagsunterricht  die 
Besultate  der  Ermüdungsmessungen). 
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Leider  besitzen  wir  noch  keine  zuverlässige,  methodisch 
einwandfreie  Untersnohnng  ttber  den  Ablauf  der  Tagesenergie. 

Endlich  kann  man  zu  einer  Arbeitsökonomie  im  weiteren 
Sinne  anch  noch  die  rechte  Beachtnng-  nnd  AnsnntzuDg  jener 
äaBeren  Bedingungen  aller  Arbeit  rechnen,  die  wir  yorher 
als  klimatische  (Alfr.  Lehmann]  und  geopsychische 
(W.Hellpach)  bezeichnet  haben;  beide  Gruppen  von  Einflüssen 
sind  fbr  die  wirtschaftliche  und  die  psychophysische  Arbeits- 
lehre wichtiger  als  fUr  die  pädagogische,  fUr  die  sie  nur 
geringe  Bedeutung  haben.  Alfred  Lehmann  und  W.  Pe- 
dersen  (Kopenhagen)  untersuchten  den  Einfluß  des  Wet- 
ters auf  körperliche  und  geistige  Arbeit,  doch  sind 
ihre  UntersuchuDgen  unvollständig  und  methodisch  nicht 
einwandfrei.  Die  Muskelarbeit  vnirde  teils  mit  Massenunter- 
suchungen an  Schülern,  teils  an  einzelnen  Erwachsenen  ge- 
messen mit  dem  Lehmannschen  Ergographen  (wöchentlich 
einmal^  am  gleichen  Wochentage  9 — 10  Uhr  morgens,  leider 
mit  Unterbrechung  durch  die  Sommerferien;  rund  21  zehn-  bis 
dreizehnjährige  Schüler).  Geistige  Arbeit  wurde  gemessen  an 
der  Additionsgeschwindigkeit  und  dem  Lernen  sinnloser  Silben. 
Ergebnis:  Die  Muskelarbeit  wird  gefordert  durch  das 
Sonnenlicht  (»um  so  mehr,  je  stärker  die  Strahlung  ist«). 
Die  Wärme  hat  einen  individuell  verschiedenen  Einfluß. 
»Durch  das  Zusammenwirken  dieser  beiden  Faktoren  entsteht 
die  jährliche  periodische  Variation  der  Muskelkraft.  Im 
Januar  beginnt  sie  trotz  der  niedrigen  Temperatur  mit  der 
Lichtstärke  zu  steigen,  und  dies  Wachstum  dauert  an,  bis 
die  hohe  Temperatur  der  Sommermonate  Juni-August  einen 
Stillstand  verursacht.  Mit  dem  Temperatursinken  im  Sep- 
tember fängt  das  Steigen  der  Muskelkraft  wieder  an;  Anfang 
November  tritt  dann  schließlich  wegen  der  geringen  Licht- 
stärke und  Temperatur  wieder  ein  Stillstand  oder  gar  eine 
Abnahme  der  Muskelkraft  ein.« 


Die  Ctoisteshygiene  der  ScholArbeit  347 

Was  den  Laftdrack  betrifft,  bo  wirkt  Übergang  vom  Meere»- 
niveau  zur  Höhe  nicht  nachweisbar  ein,  wohl  aber  steigert 
der  umgekehrte  Übergang  die  Maskelleistong  (was  man  be- 
kanntlich dadurch  erklärt,  daß  in  der  yerdttnnten  Lnft  der 
Höhen  weniger  geatmet  wird.  Der  Körper  steigert  dann  die 
Sanerstoffanfhahme  durch  die  roten  Blutkörperchen,  wie  durch 
eine  Art  Selbsthilfe,  indem  er  die  Zahl  der  roten  Blutkörper- 
chen yermehrt;  davon  profitieren  wir  noch  eine  Zeitlang  nach 
der  Bttckkehr  aus  der  Höhe). 

Die  Additionsgeschwindigkeit  wurde  weder  von  der  Licht- 
stärke des  Sonnenlichtes,  noch  von  Luftdruckschwankungen 
beeinflußt  Sie  steigt  dagegen,  wenn  die  Temperatur  sich 
einem  gewissen,  individuell  verschiedenen  Optimum  annähert, 
und  sinkt,  wenn  sich  die  Temperatur  von  diesem  wieder 
entfernt  »Dieses  Optimum  liegt  viel  niedriger  als  das  der 
Muskelkraft.  Das  Addieren  unterscheidet  sich  also  in  jeder 
Beziehung  von  den  zentralen  Vorgängen,  die  die  Größe  der 
Druckkraft  bedingen.«  Die  Gedächtnisleistungen  (Lernen 
sinnloser  Silben)  scheinen  von  den  metereologischen  Ver- 
hältnissen in  derselben  Weise  beeinflußt  zu  werden  wie  die 
Muskelkraft  (leider  nur  an  einer  Vp.  vom  6.  Oktober  bis 
11.  Februar  geprüft). 

Die  Ergebnisse  solcher  Untersuchungen  müssen  nun  in 
Zusammenhang  mit  den  früher  erwähnten  Jahresschwan- 
kungen der  psychischen  Leistungen  überhaupt  gebracht 
werden  (vgl.  Bd.I  S.  91  ff.).  Für  die  Schule  können  alle  diese 
Erscheinungen  vielleicht  noch  einmal  eine  gewisse  Bedeutung 
gewinnen,  wenn  wir  die  Tatsachen  vollständig  kennen  und 
richtig  zu  deuten  wissen.  Dann  wird  man  bei  dem  Stunden- 
plan, bei  der  Ferienordnung,  bei  dem  Maß  der  Anforder- 
ungen und  bei  der  Beurteilung  der  Schüler  diese  Einflüsse 
in  Rechnung  ziehen  müssen. 

Am  meisten  Bedeutung  können  solche  Untersuchungen  für 
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den  täglichen  Stundenplan  erlangen^);  dabei  maß  man 
aber  yoransBetzen,  daß  wir  den  Ermttdongswert,  oder 
besser  gesagt,  den  Arbeits-  oder  Anstrengnngswert  der  ein- 
zelnen Fächer  kennen,  wir  sahen  aber  schon,  daß  Feststel- 
langen  darüber  nnr  relative  Bedentang  haben,  weil  die 
Methode  des  Lehrers  nnd  die  individuelle  Yeranlagong  des 
Schülers  die  Skala  der  Fach-Ermttdungswerte  durchkreuzen. 
Mit  Recht  hat  Graupner  betont,  daß  ein-  und  dasselbe 
Fach  sehr  verschieden  anstrengend  für  den  Schüler  sein 
kann,  je  nachdem  ob  man  mehr  seine  anschauliche  oder 
seine  abstrakte  oder  seine  erbauliche  (Gefühls-)  Seite  hervor- 
kehrt, und  selbst  Fächer  wie  das  Singen  können  schwer 
oder  leicht  behandelt  werden.  Nur  unter  allen  diesen 
Einschränkungen  hat  eine  Zusammenstellung  der  Unter- 
suchungen über  die  Fächersohwierigkeiten  Wert,  die  Roller 
gemacht  hat  (für  die  höheren  Schalen;  das  schwierigste  Fach 
steht  an  der  Spitze;  siehe  gegenüberstehende  Tabelle). 

Wenn  auch  hierbei  einzelne  auffallende  Widersprüche 
vorkommen  wie  der,  daß  Turnen  bei  Griesbach  fast  unten 
steht  (was  sicher  unrichtig  ist),  während  Eemsies  es  obenan 
stellt,  so  sieht  man  doch  eine  weitgehende  Übereinstimmung 
darin,  daß  Mathematik  und  fremde  Sprachen  den  höchsten 
Ermüdungsindex  haben ;  mittelschwer  sind  Natnrlehre,  Deutsch, 
Geschichte,  Geographie,  Naturgeschichte,  Singen;  als  leicht 
können  gelten:  Religion,  Zeichnen,  Schreiben. 

Auf  alle  diese  Fragen  kommen  wir  noch  einmal  zurück, 


1)  Vgl.  dazu  die  nnten  folgenden  AnsfUhrongen  über  den  Stunden- 
plan nnd  über  die  äußere  Organisation  des  Unterriohtes  überhaupt 
(Vorlesung  20).  Übertreibung  ist  es,  wenn  H.  Stern  behauptet,  der 
ErmttdnngBindez  des  Faches  hätte  nichts  zu  bedeuten  (Deutsche 
Schnle,  Oktober  1909).  Vielmehr  kommt  er  als  Mitnrsache  für  den 
Arbeitsverlanf  nnd  die  Ermüdung  nnd  als  einer  unter  yielen  anderen 
Gesichtspunkten  für  den  Stundenplan  in  Betracht 
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wenn  wir  die  Experimente  and   die  statistischen  Untersu- 
chungen ZOT  Schulorganisation  behandeln. 

Tabelle  der  Schwierigkeit  (des  Anstrengungs-  oder 
Ermttdungswertes  der  Schulfächer). 


Wagner 

Blazek 

Griesbach 

Eemsies 

Vannod 

Mathematik 

Natnrgesch. 

Latein 

Turnen 

Mathematik 

Liatein 

Griechisch 

Griechisch 

Mathematik 

Latein 

Griechisch 

Latein 

Mathematik 

Fremde 

Griechisch 

Tarnen 

Mathematik 

Französisch 

Sprachen 

Französisch 

Geschichte 

Geschichte 

Geschichte 

Religion 

Deutsch 

Geographie 

Deutsch 

Geographie 

Deutsch 

Italienisch 

Rechnen 

Religion 

Deutsch 

Naturgesch. 

Englisch 

Deutsch 

Polnisch 

Religion 

Geographie 

Gesang 

FranzOBisch 

Tarnen 

Geschichte 

Turnen 

Naturgesch. 

Zeichnen 

Gesang 

Handarbeiten 

Zeichnen 

Zeichnen 

Beligion 

Sechzehnte  Vorlesung. 

Die  Aufgabe   der   experimentellen  Pftdagogik   gegenüber 
der  speziellen  Didaktik  der  einzelnen  ünterriehtsfieher. 

1.    Experimente   über    den  AnBchaanngBunterricht 

Meine  Herren! 

Wir  haben  gesehen,  daß  innerhalb  der  allgemeinen 
Pädagogik  als  der  wiBsenaehaftlichen  Grundlegung  der 
Erziehungstätigkeit  tlberhanpt  die  Didaktik  als  die  spezielle 
Lehre  vom  Unterricht  abgegrenzt  wird.  Die  experimen- 
telle Didaktik  ist  dann  derjenige  Teil  der  experimen- 
tellen Pädagogik,  der  die  eigentliche  Unterrichtslehre 
durch  Experimente  zu  begründen  sucht  Die  Unterrichts- 
lehre verlangt  aber  wieder  eine  allgemeine  Begründung 
der  Prinzipien  aller  unterrichtlichen  Tätigkeit  und 
eine  besondere  fär  den  Unterricht  in  den  einzelnen  Zwei- 
gen und  Fächern  des  Unterrichtes.  Die  allgemeine  Grund- 
legung haben  wir  in  den  bisherigen  Überlegungen  soweit 
kennen  gelernt,  als  sie  durch  experimentelle  (empirische) 
Erforschung  der  Arbeit  des  Schülers  im  allgemeinen  (und 
zum  Teil  auch  der  des  Lehrers)  gegeben  worden  ist.  Wir 
lassen  nun  —  dem  Gange  empirischer  Untersuchung  ge- 
mäß —  zunächst  die  experimentelle  Erforschung  der 
Arbeit  in  den  einzelnen  Gebieten  des  Unterrichtes 
folgen,  um  dann  aus  diesem  ganzen  Material  erfahrungs- 
mäßiger Begründung  der  Arbeit  des  Schülers  wie  des  Leh- 
rers   allgemeine    Prinzipien    formaler    und    materialer   Art 
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filr  die  Didaktik  abzuleiten.  Den  Ausgangspankt  der 
FoFBchang  bildet  dabei  wieder  die  Arbeit  des  Schillers  in 
den  einzelnen  Fächern ;  weil  (1)  diese  dem  Experiment  leichter 
zngänglich  ist  als  die  des  Lehrers  und  weil  (2)  die  Arbeit 
des  Lehrers  sich  darstellen  läBt  als  eine  Summe  von  Prin- 
zipien nnd  Einzelmaßregeln,  die  sich  nach  dem  Wesen  nnd 
den  Bedingongen  der*  Schttlerarbeit  zu  richten  hat  Die 
wahre  »Methodikt  des  Lehrers  stammt  immer  —  soweit  sie 
nicht  rein  durch  den  Stoff  des  Unterrichtes  bedingt  ist  — 
aus  seiner  Anpassung  an  die  Arbeit  des  Schillers  und  aus 
Prinzipien,  die  fttr  die  Leitung  der  Schttlerarbeit  auf- 
gestellt sind. 

Beim  Unterrichten  können  wir  unterscheiden:  1)  Die 
unterrichtende  Tätigkeit  des  Lehrers  nnd  das  System 
der  methodischen  Vorschriften,  die  für  diese  aufgestellt 
werden.  —  Diesen  Teil  der  Didaktik  wollen  wir  als  die 
Methodik  des  Unterrichtens  bezeichnen.  —  2)  Das  Ver- 
halten des  Zöglings  im  Unterricht  nnd  das  System  der 
Vorschriften,  die  ftir  ihn  gelten.  In  diesen  Teil  der  experi- 
mentellen Didaktik  habe  ich  schon  in  den  yorigen  Vorle- 
sungen eingegriffen,  indem,  ich  dort  von  der  Untersuchung 
der  Arbeitsbedingungen  oder  yon  der  wissenschaftlichen  Be- 
gründung der  »Afbeitslehre«  des  Schulkindes  sprach. 
3)  Die  Lehrmittel  und  die  Organisation  des  Unter- 
richtes, die  wissenschaftliche  Begründung  der  Auswahl  und 
der  Behandlung  der  Lehrmittel  und  ihrer  Organisation  nach 
dem  Charakter  der  einzelnen  Schulen  (durch  die  Lehrpläne). 
Obgleich  wir  nun  in  der  experimentellen  Pädagogik  ttber 
alle  diese  Fragen  zu  entscheiden  suchen  von  der  Erforschung 
des  Verhaltens  der  Schttler  aus,  indem  wir  alle  didaktischen 
Maßnahmen  als  Einwirkungen  auf  den  Schüler  betrachten, 
so  müssen  wir  doch  zugleich  die  zahlreichen  weiteren 
(Gesichtspunkte  beachten,  durch  welche  der  objektive  Teil 
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des  Unterricbtes,  die  Lehrmittel,  insbesondere  die  Schnlbtteher, 
der  Lehrplan  und  dgl.  mehr  mitbestimmt  werden,  wie  sie 
z.  B.  gegeben  sind  in  den  logischen  Prinzipien,  nach  denen 
der  Stoflf  in  den  Unterrichtsbttchem  dargestellt  ist,  und  nach 
denen  der  Lehrer  in  der  Stande  seine  Entwiokelnng  des 
Stoffes  richtet,  nnd  femer  in  dem  Charakter  der  Schulen, 
der  besonderen  Aufgabe  der  einzelnen  Schule,  der  Einteilnng 
der  Schule  nach  Klassen;  in  den  Sekundiren  Einflüssen, 
welche  der  Wille  der  Gesellschaft  und  ihr  Erziehungsziel  nnd 
ihre  Ideale  auf  die  Schule  ausüben  und  dgl.  mehr.  Alle  diese 
letztgenannten  Gesichtspunkte  muß  die  experimentelle  Päda- 
gogik zunächst  einfach  als  gegebene  hinnehmen.  Sie 
kann  aber  auch  über  sie  ein  entscheidendes  Wort  mitreden, 
indem  sie  dieselben  auf  ihre  Angemessenheit  fttr  die  yer- 
schiedenen  Stadien  der  geistigen  und  körperlichen  Entwicke- 
lung  des  Sandes  prüft,  ftir  welche  die  einzelnen  Lehrstoffe, 
die  Lehrmittel  im  engeren  Sinne,  und  die  Anforderungen 
gedacht  sind. 

Es  ist  aber  auch  wichtig,  sich  darüber  klar  zu  werden, 
wie  die  experimentelle  Didaktik i)  zur  Lösung  der  Unter- 
richtsfiragen  beitragen  kann.  Das  didaktische  Experiment 
kann  nicht  etwas  prinzipiell  anderes  sein,  als  das  pädago- 
gische Experiment  (wie  wir  es  bisher  in  seinen  yerschiedenen 
Formen  entwickelt  haben),  angewandt  auf  die  Fragen  des 
Unterrichtes.  Von  den  oben  erwähnten  drei  Hauptgebieten 
der  Didaktik  kann  aber  die  Arbeit  des  Schülers  in  den 
einzelnen  Unterrichtsfächern  ohne  weiteres  als  Gegenstand 
experimenteller  Untersuchungen  betrachtet  werden.  In  diesem 
Punkte  erscheint  die  e.  D.  als  eine  Weiterführung  unserer 
Experimente  zur  allgemeinen  Analyse  der  Arbeit  des  Kin- 
des und  als  deren  Anwendung  auf  seine  Arbeit  in  den  ein- 
zelnen Unterrichtsfächern.    Wir  haben  demgemäß  in  erster 

^)  In  den  folgenden  AusfÜhmngen  abgekttnt  dnrek  e.  D. 
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Linie  als  Aufgabe  der  e.  D.  zu  bezeichnen  die  Analyse  der 
Arbeit  des  Schillers  in  den  einzelnen  Unterrichtsfächern. 
Sie  hat  daher  die  Bedingungen  zu  finden,  unter  denen  der 
Schttler  die  gegebenen  Schulziele  am  zweckmäßigsten  und 
Yollkommensten  erreicht ,  d.  h.  sie  hat  zu  zeigen,  wie  er  diese 
Ziele  sowohl  mit  den  seiner  allgemeinen  Entwickelungsstufe  und 
seiner  individuellen  Begabung  entsprechenden  Mitteln,  als  auf 
dem  den  Schulzielen  am  besten  entsprechenden  Wege  in  formal 
und  material  vollkommenster  Weise  erreicht.  Soweit  die  e.D. 
diese  Aufgabe  zu  erfüllen  sucht,  ist  sie  eine  Analyse,  eine 
Technik  und  Ökonomie  der  speziellen  Schularbeiten 
des  Schülers,  und  ihr  Verfahren  ist  das  des  psychologisch- 
pädagogischen  Experimentes. 

Die  Schule  sucht  aber  femer  ihre  Ziele  nach  bestimm- 
ten, durch  die  traditionelle  Pädagogik,  zum  Teil  auch  durch 
den  Lehrplan  vorgeschriebenen  Methoden  zu  erreichen. 
Wenn  nun  die  e.  D.  den  experimentellen  Nachweis  zu  führen 
sucht,  durch  welche  Art  des  Verhaltens  beim  Lesen,  Schrei- 
ben, Bechnen,  Aufsatz  usf.  die  Schulziele  am  besten  ver- 
wirklicht werden,  so  muß  sie  damit  zugleich  ttber  den  Wert 
der  in  diesen  Fächern  ttblichen  Unterrichtsmethoden 
entscheiden  —  soweit  sie  nicht  ihrem  logischen  Charakter 
nach  durch  die  Natur  des  Stoffes  als  solche  bestimmt  sind. 
Wir  mttssen  deshalb  die  Wirkung  dieser  Methoden  auf 
die  Arbeit  des  Schülers  experimentell  untersuchen 
mit  der  Absicht,  sie  kritisch  auf  ihre  Zweckmäßigkeit  zu 
prüfen.  Über  Zweck  und  Bedeutung  einer  Unterrichtsmethode 
entscheidet  aber  sowohl  die  Art  und  Weise,  wie  durch  sie 
ein  bestimmtes  Schulziel  als  solches  erreicht  wird,  z.B. 
Kechtschreiben,  geläufiges  Lesen,  als  ihr  allgemeiner,  ttber 
das  besondere  Ziel  hinausreichender  Bildungswert  —  in 
formaler  und  persönlicher  Hinsicht  (Bildungswert  für  den 
ZOgling)  und  in  materialer  (Bildungswert  des  erworbenen  Bil- 

MeaiDftmB,  VorlMiingM.  IH.  23 
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dongflinhalteB).  Denn  die  Zweckmäßigkeit  einer  Unter- 
riohtsmethode  wird  nicht  nur  durch  den  groben  äu- 
ßeren Erfolg  bestimmt,  daß  ein  Ziel  erreicht  wird, 
sondern  viel  mehr  durch  die  Art  und  Weise,  wie  es  erreicht 
wird.  Dieses  »wie«  schließt  wieder  mehrere  Gresicfatspnnkte 
didaktischer  Wertschätzung  in  sich:  1)  ist  es  nicht  gleich- 
gültig, ob  wir  das  Ziel  nur  material  yerwirklichen  oder  ob 
wir  dabei  zugleich  die  denkbar  höchste  formale  Bildung  der 
(Geisteskräfte  des  Kindes  erstreben.  Eine  zugleich  material 
und  im  höchsten  Sinne  formal  bildende  Methode  erstreckt 
ihre  segensreichen  Folgen  weit  über  das  einzelne  Schulziel 
hinaus,  indem  sie  mit  seiner  Verwirklichung  eine  allseitige 
Steigerung  der  Geisteskräfte  des  Kindes  zu  verbinden  sucht, 
die  auch  zahlreichen  anderen  Schulzielen  zugute  kommt 
2)  In  der  Art  und  Weise  der  Erreichung  eines  Schul- 
zieles liefen  alle  die  Forderungen  begründet,  die  wir  oben 
mit  der  Technik  und  Ökonomie  der  geistigen  Arbeit  des 
Kindes  bezeichneten:  die  Angemessenheit  der  Methode  an 
die  Entwickelnngsstufe,  die  individuelle  Begabung,  und  ihre 
Angemessenheit  an  diejenigen  Kräfte,  deren  Betätigung  durch 
die  Natur  des  Zieles  selbst  gefordert  wird.  3)  In  der  Art 
und  Weise,  der  Form  der  Erreichung  eines  Unterrichtszieles 
liegt  stets  ein  ethisches  Moment:  jede  Methode  der  Be- 
handlung und  der  Arbeit  des  Kindes  selbst  hat  bestimmte 
sittliche  Wirkungen:  die  eine  kann  seine  Aufmerksamkeit 
disziplinieren,  seinen  Willen  kräftigen,  sein  Selbstvertrauen 
erhöhen,  seine  Selbsttätigkeit  steigern,  eine  andere  kann 
vielleicht  in  allen  diesen  Punkten  die  entgegengesetzte  Wir- 
kung haben.  Diese  sittliche  Seite  der  Methoden  ist  es  auch 
vor  allem  —  neben  der  vernichtenden  Wirkung  auf  die  for- 
male Geistesbildung  und  die  Selbsttätigkeit  des  Kindes  — 
die  alles  schulmäßige  »Drillen«  und  Pauken  verwerflich 
erscheinen  läßt.    Denn  je  mechanischer  und  zwangsmäßiger 
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der  Unterricht  wird,  desto  weniger  appelliert  er  an  die  sitt- 
liche  Selbstbestimmnng  des  Kindes. 

Diejenige  Unterrichts-  nnd  Arbeitsmethode  ist  also  die 
beste,  die  einerseits  ein  gegebenes  materiales  Schalziel 
am  schnellsten  nnd  vollständigsten  zn  erreichen  hilft  nnd  die 
andererseits  jene  formalen  Fordemngen  in  idealer  Weise 
erfallt,  dnrch  die  das  Kind  weit  über  das  spezielle  Schnlziel 
hinans  in  formaler  nnd  ethischer  Hinsicht  gefördert  wird. 

Die  e.  D.  hat  daher  bei  ihrer  Untersachnng  der  einzelnen 
Unterrichtsmethoden  immer  zweierlei  zn  entscheiden:  1)  Was 
wird  dnrch  die  in  Frage  stehenden  Methoden  erreicht,  oder 
mit  welchem  materialen  Erfolge  gelangen  sie  zn  den 
Schnlzielen?  2)  Wie  gestaltet  sich  nnter  ihrem  EinflnB  das 
ganze  innere  Verhalten  des  Kindes,  nach  seiner  formalen 
Seite?  Welche  geistigen  Kräfte  treten  in  Aktion,  welcher 
formale,  Ober  das  einzelne  Ziel  hin ansgreif ende  Bildnngs- 
wert  wird  verwirklicht,  wenn  nach  der  einen  oder  anderen 
Methode  gearbeitet  wird? 

Die  erste  Untersnchnng  zeigt  nns  den  änBeren  materialen 
didaktischen  Erfolg  der  einzelnen  Methoden,  sie  stellt  diesen 
Erfolg  oder  Effekt  rein  tatsächlich  fest.  Die  zweite  Unter- 
snchnng klärt  nns  erst  darüber  anf,  warum  nnd  wie  dieser 
Effekt  erreicht  wurde.  Erst  damit  können  wir  aber  den 
Wert  der  einzelnen  Unterrichts-  und  Arbeitsmethoden  wissen- 
schaftlich erklären  nnd  begründen,  den  die  erste  Art  von 
Experimenten  rein  tatsächlich  behauptet.  Versuche  der  ersten 
Art  nenne  ich  synthetisch-materiale,  Versuche  der  letzteren 
Art  analytisch- formale  didaktische  Experimente. 
Die  Praxis  des  didaktischen  Experimentes  wird  natürlich  beide 
Ziele  des  Experimentes  miteinander  zu  verbinden  suchen. 
Doch  ist  das  keineswegs  immer  möglich.  Der  Schwerpunkt 
der  wissenschaftlichen  Begründung  der  e.  D.  liegt  nicht  in 

der  ersten,  sondern  in  der  zweiten  Art  didaktischer  Ex- 
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perimente,  denn  sie  allein  erklären  uns  den  Effekt  der 
einzelnen  Methoden  und  geben  nns  durch  die  Analyse  der 
Tätigkeit  des  Kindes  einen  Einblick  in  die  weiteren  Wir- 
kungen einer  Methode,  sie  begründen  damit  erst  ihre  Über- 
legenheit und  Berechtigung.  Es  kann  ja  auch,  wie  noch- 
mals betont  sein  möge,  mit  einer  in  formaler  und  ethischer 
Hinsicht  minderwertigen  Methode  ein  im  einzelnen  Falle 
größerer  didaktisch-materialer  Effekt  erreicht  werden.  Deshalb 
ist  das  analytisch-didaktische  Experiment  bei  weitem 
das  wichtigere.  Das  bloße  Ausprobieren  der  Unter- 
richtseffekte verschiedener  Methoden  erhält  immer  erst  durch 
jenes  die  Möglichkeit  einer  didaktischen  Begründung  und 
Verwertung. 

Nun  kann  das  didaktische  Experiment  verschiedene  Formen 
annehmen.  Es  kann  1)  betrieben  werden  als  Klassenex- 
periment (Massenversuch);  2)  als  Einzelexperiment 
(am  einzelnen  Kinde);  3)  als  das  rein  den  Erfolg  ver- 
schiedener Unterrichtsmethoden  ausprobierende 
und  4)  als  das  die  Arbeit  des  Kindes  analysierende 
Experiment.  5)  Wir  können  endlich  auch  in  die  rein 
didaktischen  Fragen  Einblick  gewinnen  durch  die  experi- 
mentelle Analyse  der  besonderen  Begabung  des  Schülers 
für  das  einzelne  Fach;  denn  wir  lernen  auch  die  besondere 
Weise  der  geistigen  Arbeit  des  Schülers  in  einem  Fache 
kennen,  wenn  wir  die  Begabung  für  dieses  untersuchen. 
Das  liegt  in  der  Natur  des  Begabungsexperimentes;  es  stellt 
die  Begabung  an  der  Hand  der  Leistung,  d.  h.  der  Arbeit, 
in  einem  Fache  fest  und  leitet  aus  Unterschieden  der  Arbeits- 
leistung Begabnngsunterschiede  ab. 

In  der  Praxis  des  Experimentes  verbinden  wir  daher  oft 
diese  verschiedenen  Gesichtspunkte:  wir  können  z.  B.  beim 
Klassenexperiment  ebensowohl  bloß  den  Erfolg  von  Methoden 
ausprobieren,  als  zugleich  einen  Einblick  in  die  psychischen 
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Partialyorgänge  za  gewinnen  suchen,  von  denen  dieser  Erfolg 
abhängt;  ebenso  beim  Einzelezperiment,  nnd  wir  kSnnen  ans 
der  Art  der  Betätigung  der  Partialvorgänge  einer  Leistung 
beim  einzelnen  Schüler  sowohl  die  Analyse  seiner  Arbeit 
wie  die  seiner  besonderen  Begabung  gewinnen.  Aber  wir 
wollen  betonen,  daß  die  wichtigste  Aufgabe  der  Versuche, 
die  analytische,  notwendig  beim  Elassenexperiment  be- 
nachteiligt werden  muß.  Denn  bei  Massenversuchen  ist 
niemals  eine  auch  nur  annähernd  so  genaue  Kontrolle  der 
Yersuchsbedingungen  und  eine  so  eindringende  Analyse 
möglich  wie  beim  Einzelexperiment.  Daher  eignet  sich  das 
EJassenezperiment  mehr  zu  jenen  bloß  tatsächlichen  Fest- 
stellungen des  Erfolges  der  Unterrichtsmethoden,  und  es 
bedarf  der  unerläßlichen  Ergänzung  durch  das  analytisch- 
didaktische Experiment  am  einzelnen  Kinde. 

Auch  das  dritte  Gebiet  didaktischer  Fragen  kann  dem 
Experiment  unterzogen  werden.  Auch  die  Lehrmittel  im 
engeren  Sinne,  wie  Modelle,  Anschauungsmittel  aller  Art, 
Karten,  Globen,  selbst  Hefte  und  Federn  können  durch  das 
vergleichende  experimentelle  Verfahren  auf  ihre  Zweckmäßig- 
keit hin  untersucht  werden,  und  die  Schulbücher  können 
wir  derselben  Prttfang  unterziehen.  Allerdings  entscheidet 
ttber  die  Angemessenheit  der  Lehrmittel  (wie  über  die  Or- 
ganisation des  ganzen  Schulunterrichtes)  in  erster  Linie  nicht 
das  didaktische  Experiment,  sondern  die  allgemeine  Unter- 
suchung der  Entwickelnngsstufen  der  Kinder  und  der  Ent- 
wickelung  ihrer  einzelnen  geistigen  Fähigkeiten  (vgl.  Bd.  I, 
Vorl.  3—7).  Aber  diese  allgemeine  Feststellung  bedarf  einer 
Ergänzung  durch  das  rein  didaktische  Experiment,  welches 
feststellt,  ob  nun  das  einzelne  Lehrmittel  auch  jenen  allge- 
meinen Anforderungen  der  Angemessenheit  an  die  Entwicke- 
Inngsstufe  des  Kindes  entspricht.  Wenn  ich  z.  B.  weiß, 
daß  das  sechsjährige  Kind  im   Anschauungsunterricht  an 
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Bildern  leichter  isolierte  Gegenstände  als  Situationen  auffaßt, 
so  ist  damit  noch  nicht  jede  Abbildung  eines  isolierten 
Gegenstandes  angemessener  fttr  seine  Auffassung  als  jede 
Situation.  Es  bedarf  also  das  einzelne  Unterrichtsmittel 
stets  zugleich  der  Prüfung  darauf,  ob  es  im  Sinne  der  An- 
gemessenheit an  die  Entwickelungsstufe  ausgeführt  ist  Und 
so  kann  auch  die  Auswahl  der  Stoffe  in  den  Schulbttchem, 
ihre  sprachliche  Einkleidung,  die  bevorzugte  Methode  der 
Darstellung  des  Stoffes  u.  a.  m.  auf  seine  didaktische  Zweck- 
mäBigkeit  experimentell  geprüft  werden.  Wie  weit  endlich 
alle  Schulorganisationsfragen  unseren  experimentellen 
Methoden  zugänglich  gemacht  werden  können,  das  läBt  sich 
bei  dem  gegenwärtigen  Stande  unserer  Versuche  noch  nicht 
sagen,  und  es  ist  ein  müßiges  und  biUiges  Geschäft,  immer 
nur  Forderungen  für  zukünftige  Versuche  aufzustellen. 

Mit  der  soeben  entwickelten  Auffassang  des  didaktischen  Experi- 
mentes trete  ich  zugleich  einer  unrichtigen  Auffassung  entgegen,  wie 
sie  hauptsächlich  yon  Lay  yertreten  wird.  Nach  Lay  ist  das  didaktische 
Experiment  nur  eine  Art  zahlenmäßig  kontrollierten  Unterrichtes (!), 
>eine  exakte  ünterrichtspraxis,  bei  der  Haßnahmen  und  Erfolg  zahlen- 
mäßig genau  kontrolliert  und  verglichen  werden  können  <i].  Er  be- 
hauptet deshalb  auch,  daß  die  Schulmänner,  die  dem  didaktischen  Ex- 
periment mißtrauen,  konsequenterweise  ihrer  täglichen  ünterrichtspraxis 
erst  recht  mißtrauen  müßten,  da  das  didaktische  Experiment  eben 
nur  eine  genau  kontrollierte  Unterrichtspraxis  sei.  Das  ist  nun  eine 
ebenso  falsche  Auffassung  der  ünterrichtspraxis  wie  des  didaktischen 
Experiments!  Die  ünterrichtspraxis  soll  nicht  in  einem  beständigen 
hemmsuchenden  und  yergleichenden  Ausprobieren  der  besten  Methoden 
bestehen.  Die  Absicht  des  praktischen  Schalmannes  richtet  sich  viel- 
mehr in  erster  Linie  darauf,  mit  den  in  seiner  Praxis  bewährten  Unter- 
richtsmethoden seine  Unterrichtserfolge  zu  erreichen.  Wenn  er  neben- 
bei auch  darauf  achtet,  wie  er  seine  individuelle  Anwendung,  seine 
individuelle  Art,  die  üblichen  Methoden  zu  handhaben,  beständig  ver^ 
voUkommnen  kann,  so  ist  das  etwas  ganz  anderes,  als  das  planmäßige 
und  systematische  Umgestalten  der  üblichen  Methoden,  wie  sie  im 
Experiment  herbeigeführt  wird  oder  werden  kann.  Unser  ganzer  Unter- 

1)  Vgl.  zum  folgenden;  Zeitschr.  für  experim.  Pädag.  I,  1.  S.  26 ff. 
und  Lays  Artikel  über  e.  D.  in  Beins  Enzyklopädie,  2.  Aufl. 
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rieht  würde  in  ein  nnnihiges  Ausprobieren  nnd  Tasten  verwandelt 
werden,  durch  das  der  kindliche  Geist  nur  geschädigt  werden  könnte, 
wenn  der  Praktiker  beständig  sein  Hauptaugenmerk  auf  das  Auspro- 
bieren methodischer  Fragen  richten  wollte.  Das  Kind  würde  dann  als 
ein  Versuchsobjekt  für  die  Methodik,  nicht  diese  als  das  dienende 
Werkzeug  zur  Förderung  des  Kindes  behandelt  werden.  Es  heißt  dem 
Unterricht  ein  ganz  fremdes  Ziel  zumuten,  wenn  man  ihn  als  eine  Art 
beständigen  —  nur  unezakt  betriebenen  —  didaktischen  Ezperimen- 
tierens  auffaßt  Die  Verbesserung  der  Methoden  und  das  Ausprobieren 
der  besten  Methode  kann  überhaupt  nie  eigentlich  Zweck,  sondern 
immer  nur  ein  Nebenerfolg  des  Unterrichtes  sein.  Damit  ist  aber  auch 
die  Formel  Lays  unrichtig,  daß  die  e.  D.  nur  eine  zahlenmäßig  kon- 
trollierte Unterrichtspraxis  sei,  denn  beim  didaktischen  Experiment 
richten  wir  unser  Hauptaugenmerk  auf  die  Entscheidung  über  die 
Methoden  als  solche. 

Die  Ansicht  Lays  verstößt  aber  auch  gegen  die  richtige  Anf&ssung 
des  didaktischen  Experimentes  selbst.  Das  Experiment  als 
>exakte  Unterrichtspraxis«  im  Sinne  von  Lay  wäre  das  Elassen- 
experiment  und  der  Massenversuch.  Der  Massenversuch  ist  aber 
1]  stets  notwendig  ungenauer  als  der  Einzelversuch  im  psychologischen 
Laboratorium;  2)  kann  er  direkt  nur  Experimente  der  oben  geschil- 
derten ersten  Art  ermöglichen,  durch  welche  zwar  der  äußere  Erfolg 
der  einzelnen  Methode  festgestellt  wird,  bei  denen  aber  die  eindringende 
Analyse  der  Art,  wie  die  Individuen  diesen  Erfolg  erlangt  haben, 
immer  ganz  unsicher  bleiben  muß.  Daher  erreichen  wir  auch  3)  mit 
dem  ELlassenexperiment  allein  nie  eine  definitive  Entscheidung 
über  den  Wert  didaktischer  Methoden,  weil  die  Resultate  des  Elassen- 
experimentes  nun  noch  eine  auf  die  Analyse  ihrer  Bedingungen  ge- 
stützte Interpretation  nötig  machen,  die  immer  unsicher  bleibt,  weil 
jene  Analyse  nicht  genau  genug  gegeben  werden  kann.  Beispiele  da- 
für werden  wir  nachher  an  Lays  eigenen  Experimenten  gewinnen.  Wir 
sahen  femer,  daß  das  wichtigere  didaktische  Experiment  das  ana- 
lytische Einzelexperiment  ist.  Dieses  paßt  natürlich  absolut  nicht  auf 
das  Laysche  Schema  der  »exakten  Unterrichtspraxis«. 

Noch  eine  andere  Forderung  verbindet  Lay  mit  seiner  Auffassung 
der  e.  D.,  nämlich  die,  daß  das  didaktische  Experiment  möglichst  große 
»Lebensnähe«  oder  »Lebenswahrheit«  erstreben  müsse,  deshalb  solle  es 
möglichst  den  Klassenbetrieb  selbst  nachahmen.  Zunächst  sei  hierzu 
bemerkt,  daß  diese  Forderung  nicht  von  Lay  stammt,  sondern  von 
W.  Stern,  von  dem  sie  Lay  bei  den  erwähnten  Stellen  entlehnt  (ohne 
den  Namen  Sterns  zu  nennen).  Gewiß  ist  diese  Forderung  im  Prinzip 
berechtigt!  Eine  möglichst  große  Annäherung  an  das,  was  in  der 
Schule  geschieht,  muß  bei  manchen  didaktischen  Versuchen  erstrebt 
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werden.  Aber  1)  nur  eine  AnnShemng,  2)  gilt  auch  das  nicht  von 
allen  didaktischen  Experimenten.  Das  Experiment  hat  in  erster  Linie 
aof  die  Exaktheit  des  Verfahrens  zn  sehen,  und  sodann  liegt  es  in  der 
Natar  des  Experimentes  begründet,  daß  es  immer  künstliche  Be- 
dingnngen  fUr  die  Tätigkeit  des  Kindes  schafft,  denn  nur  dann  lassen 
sich  die  in  die  untersuchten  Vorgänge  eingehenden  Ursachen  und  Be- 
dingungen übersehen  und  seine  Wirkungen  zahlenmäßig  kontrollieren. 
Aus  der  Forderung  der  Lebenswahrheit  folgt  also  nur,  daß  wir  die 
stets  künstlichen  Bedingungen  des  Experimentes  so  einrichten,  daß  wir 
aus  den  Versuchen  möglichst  viel  auf  die  Schularbeit  des  Kindes 
schließen  kOnnen,  nicht,  daß  wir  das  ganze  Experiment  als  eine  Art 
von  Schulpraxis  auffassen  oder  gar  in  eine  solche  mit  zahlenmäßiger 
Kontrolle  verwandeln  müssen.  Das  ist  sowohl  durch  die  Natur  des 
Experimentes  wie  durch  die  Zwecke  der  Schulpraxis  ausgeschlossen. 
Sehr  viele  didaktische  Fragen  lassen  sich  aber  auch  im  Laboratoriums- 
versuch entscheiden;  das  ist  ja  schon  damit  gegeben,  daß  das  Kind 
nicht  nur  in  der  Schule  arbeitet,  sondern  auch  zu  Hause  und  als  Einzel- 
wesen; und  die  Wirkung  vieler  Methoden,  z.  B.  der  verschiedenen 
orthographischen,  hängt  nicht  vom  Klassenbetrieb  ab,  sondern  von  der 
Art  der  Methode  als  solcher.  Es  kann  natürlich  auch  einzelne  di- 
daktische Fragen  geben,  die  auf  die  Herbeiziehung  von  Klassen- 
experimenten angewiesen  sind,  dazu  gehört  z.  B.  die  Frage,  ob 
Haus-  oder  Schukrbeit  vorzuziehen  ist  (vgl.  S.  320 ff.);  solche  Versuche 
bilden  aber  nur  einen  kleinen  Teil  der  experimentell-didaktischen 
Probleme. 

Bis  jetzt  liegen  zu  einer  solchen  experimentellen  Begrün- 
dnng  der  Didaktik  in  anserem  Sinne  erst  eine  Anzahl 
einzelner  Untersuchungen  vor,  aber  obgleich  wir  noch 
weit  davon  entfernt  sind,  eine  allgemeine  und  systematische 
Grundlegung  der  Didaktik  auf  dem  Wege  der  systematischen 
Beobachtung  und  des  Experimentes  erlangt  zu  haben,  so  hat 
sich  das  Experiment  doch  in  den  letzten  Jahren  alle  Zweige 
des  Unterrichtes  wenigstens  in  einigen  grundlegenden  Unter- 
suchungen erobert. 

Es  liegt  in  der  Natur  der  experimentellen  Untersuchnngen, 
daß  auch  auf  dem  didaktischen  Gebiete  die  Arbeit  haupt- 
sächlich mit  den  Elementarfächern,  ihrer  Methodik  und 
ihren  Lehrmitteln  begonnen  hat,  da  das  Experiment  immer 
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geneigt  ist,  von  dem  einfachBten  Falle  aoBzagehen,  in  welchem 
sich  die  Ursachen  und  die  Partialyorgänge  der  nntersnchten 
Erecheinnngen  am  leichtesten  ttbersehen  lassen.  Daher  sind 
die  allsgedehntesten  experimentell  didaktischen  Untersnchnn- 
gen  ttber  die  Anschannng,  das  Lesen,  Schreiben,  Rechnen, 
ttber  Orthographie  and  ttber  Zeichnen  nnd  Modellieren  ge- 
macht worden;  aber  anch  zn  einer  Begrttndnng  der  höheren 
Didaktik  mit  den  nenen  pädagogischen  Untersnchnngsmethoden 
liegen  jetzt  die  Anfänge  vor. 

Wir  wollen  nun  nacheinander  behandeln  die  experimen- 
telle Grundlegung  des  Anschauungsunterrichtes,  dann  die 
des  Lesens,  Schreibens  und  des  Zeichnens,  hierauf  die 
des  Beohnens  und  der  mathematischen  Fächer,  dann  die 
der  sprachlichen  Fächer,  und  endlich  mttssen  wir  einige 
Ausblicke  tun  in  die  Möglichkeit  der  Begründung  der 
höheren  Didaktik  auf  experimentellem  Wege  und  der 
Ableitung  didaktischer  Prinzipien  aus  dem  jetzt  vorliegenden 
Material  empirischer  Ergebnisse  zur  grundlegenden  didak- 
tischen Forschung.  Bei  der  Behandlung  der  einzelnen  Ele- 
mentarfächer möchte  ich  femer  abweichend  von  der  bisherigen 
Darstellung  zugleich  immer  eine  historische  Anknüpfung 
geben,  um  damit  zu  zeigen,  daB  wir  an  der  didaktischen 
Arbeit  der  großen  Pädagogen  der  Vergangenheit  mit  unseren 
Experimenten  weiter  arbeiten,  und  daß  bisweilen  schon  die 
älteren  Didaktiker  zum  Teil  dieselben  Probleme  im  Auge  ge- 
habt haben,  die  wir  mit  den  experimentellen  Methoden  be- 
arbeiten, teils  auch  schon  manche  Versuche  zu  ihrer  Lösung 
ausführten,  die  als  Vorläufer  unseres  heutigen  didaktischen 
Experimentes  gelten  können. 

Was  zuerst  den  Anschauungsunterricht  betrifft,  so  hat 
man  zwischen  zwei  verschiedenen  Auffassungen  zu 
scheiden;  nach  der  einen  soll  der  Anschauungsunterricht  ein 
besonderer  Lehrgegenstand  sein,   ein  Unterricht  ttber 
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AnBohaniingsobjekte,  nach  der  anderen  ist  er  bloB  eine  di- 
daktische  Methode,  irgendwelche  andere  Stoffe  in  anschau- 
licher Weise  onterrichtlich  zu  behandeln.  Diese  beiden 
Forderungen  sind  nichts  NeueS|  wenigstens  wurde  das  Prinzip 
anschaulich  zu  unterrichten  schon  von  den  alten  Didaktikem, 
kurz  nach  dem  Aasgang  des  Hittelalters  erhoben  im  Gegen- 
satz zu  dem  Wortkram  der  Scholastik,  die  Wortwissen  und 
begriffliches  Wissen  überschätzte.  Die  Forderung  eines  an- 
schaulich betriebenen  Unterrichtes  finden  wir  z.  B.  schon  bei 
Ratke,  Comenius,  Locke,  später  bei  Basedow,  Salzmann, 
Rousseau  u.  a.  Man  kann  aber  sagen,  daß  keiner  dieser 
Pädagogen  die  Forderung  des  Anschauungsunterrichtes  in 
ihrer  ganzen  Bedeutung  gewürdigt  hat.  Erst  an  der  Schwelle 
des  19.  Jahrhunderts  treten  drei  Pädagogen  auf,  die  dem  An- 
schauungsunterricht seine  heutige  Bedeutung  geben,  das  waren 
Pestalozzi,  Fröbel  und  Herbart. 

Wenn  man  zunächst  die  Punkte  bezeichnen  will,  in  welchen 
Pestalozzi  ttber  alle  seine  Vorgänger  hinausgeht,  so  sind  es  die  fol- 
genden: Erstens  fordert  er  nicht  nur  einen  gelegentlichen  An- 
schauungsunterricht in  den  üblichen  Unterrichtsfächern,  sondern  der 
Anschauungsunterricht  ist  ihm  auch  ein  materiales  Prinzip,  die  Bil- 
dung richtiger  Anschauungen  ist  der  eigentliche  Gegenstand  des 
Unterrichts ;  aber  sodann  —  und  das  ist  der  Hauptpunkt  —  macht  er 
den  Anschauungsunterricht  zur  Grundlage  alles  Unterrichtes 
überhaapt.  Er  wird  also  zom  Ausgangspunkte  alles  Unterrichtes  und 
er  hat  zugleich,  wenigstens  für  die  Volksschnlstufe ,  fortwährend  im 
Mittelpunkte  alles  Unterrichtes  zu  stehen.  Besonders  wichtig  ist  die 
Begründung,  welche  Pestalozzi  diesem  Prinzip  gibt  Die  An- 
schauung ist  das  Fundament  aller  menschlichen  Erkennt- 
nis, mit  der  Anschauung  beginnt  alle  menschliche  Erkenntnis  und 
ihre  Entwickelung  geht  den  Weg  »Ton  der  Anschauung  zum  Begriff«. 
Genauer  gesagt,  geht  der  Weg  der  Erkenntnis  beim  Kinde  von  ver- 
wirrter Anschauung  zu  klarer  Anschauung  und  von  klarer  Anschauung 
zu  klaren  Begriffen.  Man  sieht  daraus,  daß  von  Pestalozzi  vorausge- 
setzt wird,  daß  der  menschliche  Geist  zwei  Grundfähigkeiten  hat, 
einerseits  die  Fähigkeit  der  Anschauung,  sodann  die  Fähigkeit  des 
begrifflichen  Denkens.  Zwischen  diesen  beiden  stehen  gewisse  ver- 
mittelnde Tätigkeiten,  insbesondere  die  >nioht  mehr  bloß  sinnliche 
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VorstelliuigBkraftc,  durch  welche  wir  von  der  AnBchaaimg  zum  be- 
grifflichen Denken  aufsteigen. 

Ein  dritter,  sehr  wesentlicher  Punkt  in  Pestaloszis  Anschauungs- 
lehre ist  der,  daß  er  zum  ersten  Male  yersnoht,  eine  systematische, 
psychologisch-pliaagogische  Zergliederung,  eine  Analyse  der 
Anschauung  zu  geben  und  nun  auf  der  Grundlage  dieser  Analyse 
den  Anschauungsunterricht  methodisch  aufzubauen.  Freilich  ist  diese 
Analyse  der  Anschauung  in  ihre  Elemente  noch  in  vieler  Beziehung 
sehr  mangelhaft,  aber  sie  hatte  doch  die  Bedeutung  ein  erster  Ver- 
such zu  sein,  durch  welchen  dieser  bisher  sehr  unbestimmt  gehaltene 
Begriff  inhaltiich  genauer  bestimmt  wurde,  womit  zugleich  speziellere 
Anknflpfungspunkte  für  die  Didaktik  des  Anschauungsunterrichtes 
gegeben  waren.  Damit  schlug  Pestalozzi  eine  Methode  ein,  die  ganz 
unserer  heutigen  analytisch-psychologischen  entspricht  Infolgedessen 
konnten  nun  auch  für  den  Anschauungsunterricht  viel  bestimmtere 
didaktische  Einzelfordemngen  erhoben  werden,  als  dies  noch  z.  B.  bei 
Bousseau  und  den  Uteren  Philanthropinisten  der  Fall  war.  Um  zu 
verstehen,  welche  Elemente  der  Anschauung  Pestalozzi  annimmt,  muß 
man  beachten,  was  er  sich  überhaupt  unter  Anschauung  denkt  Er 
nimmt  diesen  Begriff  sehr  weit  und  versteht  in  der  Begel  darunter 
die  Sinneswahmehmung  überhaupt  (keinesMs  bloß  Gesichts  Wahr- 
nehmungen). Manchmal  erweitert  er  den  Begriff  der  Anschauung  — 
so  an  einer  Stelle  seiner  Schrift:  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt  — 
zu  der  gesamten  eigenen  Erfahrung  des  Kindes  im  Gegen- 
satz zu  alledem,  was  es  bloß  von  Hörensagen  kennt^),  so 
daß  auch  die  Gemüts-  und  Willensseite  seiner  Erfahrung  darunter 
verstanden  wird.  Um  sich  nun  darüber  klar  zu  werden,  welche 
ElementarvorgSnge  in  der  Anschauung  zusammenwirken,  stellt 
Pestalozzi  folgende  Überlegung  an.  Er  sagt:  Über  welche  Punkte 
wird  sich  ein  gebildeter  Mensch  klar,  wenn  er  irgend  ein  vor  ihm 
liegendes  Objekt  zu  verstehen  sucht?  Hauptsächlich  über  drei 
Punkte;  einerseits  über  die  numerischen  Verhältnisse,  er  wird 
fragen,  »wie  viele  und  wie  vielerlei«  Objekte  liegen  vor  mir,  zweitens 
wird  er  sich  klar  werden  über  seine  Form  Verhältnisse  (seine  räum- 
lichen Verhältnisse,  allgemeiner  gesagt).  Drittens  wird  er  versuchen, 
diesem  Objekte  einen  Namen  zu  geben  (Benennung  des  Objektes). 
Daraus  leitet  Pestalozzi  ab,  daß  die  Elemente  und  zugleich  die  all- 
gemeinsten, immer  wiederkehrenden  Bestandteile  der  Anschauung 
sind:  die  Zahl,  die  Form  und  die  Sprache,  oder  Zahl,  Form  und  Wort 


1)  Vgl.  zum  folgenden  hauptsächlich  Pestalozzi,  Wie  Gertrud  ihre 
Kinder  lehrt    Ausgabe  von  Mann  vom  6.  Briefe  an. 
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(Schftll)i).  Es  hat  sich  nun  sogleich  (schon  sn  PestaloniB  Lebzeiten) 
eine  Diskussion  ttber  die  Bedentnng  dieser  drei  Elemente  der  An- 
schannng  angesponnen.  Namentlich  hat  man  sehr  bald  die  Frage  auf- 
geworfen, ob  Pestalozzi  eigentlich  diese  drei  Elemente  der  Anschauung 
einander  koordiniere,  ob  also  wirklieb  das  Anschauungsobjekt  ge- 
wissermaßen bestehen  soUe  aus  Zahl-,  Form  und  sprachlichen  Yer- 
hiltnissen,  und  da  nahm  man  insbesondere  Anstoß  an  dem  Element 
»Sprache,  Worte.  Sie  finden  nun  leider  bei  sehr  vielen  Interpreten 
Pestalozzis  bis  in  die  Gegenwart  hinein  immer  noch  die  falsche  An- 
sicht, daß  das  Wort  den  anderen  Elementen  gleich  geordnet  sei  In 
Wirklichkeit  sagt  Pestalozzi  ausdrücklich,  daß  das  Wort  nicht  den 
beiden  Übrigen  Elementen  der  Anschauung  gleich  zu  ordnen  sei,  son- 
dern, wShrend  Form  und  Zahl  für  ihn  wirkliche  Beschaffenheiten 
der  Dinge  sind,  ist  das  Wort  fttr  ihn  das  Mittel,  um  diese  übrigen 
Elemente  bestimmt  und  klar  »und  unTcrgeßlich«  zu  machen. 
Also  Form  und  Zahl  sind  Bescbaffenheiten  der  Dinge  und  die  Sprache 
ist  das  Mittel,  um  diese  übrigen  Elemente  der  Anschauung  aus  ihrer 
Unklarheit  zur  Klarheit  zu  erheben  und  dem  Gedächtnis  einzupriigen. 
Damit,  daß  Pestalozzi  dies  betont,  vermeidet  er  den  Fehler,  der  ihm 
vielfach  untergeschoben  worden  ist,  daß  er  einen  RückfaU  in  den  Verba- 
lismuB  gemacht  habe,  indem  er  den  Wortunterricht  geradezu  als  Teil 
des  Anschauungsunterrichtes  behandle^.  Allerdings  muß  man  zu- 
geben, daß  Pestalozzi,  dem  es  manchmal  an  systematischer  Klarheit 
mangelte,  dem  Wortunterricht  als  solchem  eine  uns  nicht  mehr  ge- 
rechtfertigt erscheinende  Bedeutung  gab.  Hervorzuheben  ist  noch, 
daß  Pestalozzi  bei  seiner  Analyse  der  Anschauung  auch  auf  die 
Ausbildung  von  allgemeinen  »Rubriken«  drang,  unter  die  das  durch 
die  Analyse  Gewonnene  zu  subsumieren  sei,  und  die  selbst  wieder 
leitende  Gesichtspunkte  der  Analyse  der  Ansohauungsobjekte  werden 
konnten. 

Fragen  wir  nun,  wie  weit  diese  Zergliederung  der  An- 
schauung durch  Pestalozzi  das  Richtige  traf,  so  müssen  wir 
sagen,  daß  sie  unvollständig  und  unrichtig  ist  Es  fehlen  einer- 
seits die  sämtlichen  Sinnesqualitäten  als  Elemente  der  Anschauung. 
Wir  haben  gar  keinen  Grund,  die  Empfindungen,  also  z.  B.  die  Ton-, 
Farben-,  Helligkeits-,  Tast-  und  Bewegungsempfindungen  von  den 
Elementen  der  Anschauung  auszuschließen  und  nur  die  riiumlichen 
oder  Formenverhältnisse  zu  ihnen  zu  rechnen.  Alle  die  Gründe,  die 
Pestalozzi  anführt,  um  die  Sinnesqualitäten  auszuschließen,  sind  nicht 
stichhaltig;  ich  kann  darauf  aber  nicht  näher  eintreten.    Sodann  ist 

1)  Vgl.  Mann,  S.  190  ff. 

^  Vgl.  insbes.  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt  7.  Brief.  Mann.  S.  199  ff. 
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die  Analyse  unyollBtündig,  weil  sie  die  seeitHohen  VerhUtniBBe  nieht 
berttckBlchtigt.  Die  seitlichen  VerhältniBBe  sind  natürlich  ebensowohl 
Elemente  der  Anschauung  wie  die  räumlichen,  und  der  Ausschluß  der 
zeitlichen  Verhältnisse  kam  nur  daher,  daß  Pestalom  nur  an  ruhende 
Objekte  dachte,  dagegen  nicht  an  Vorgänge.  Wir  machen  die  Kinder 
aber  nicht  nur  mit  auBchaulichen  Objekten  bekannt,  sondern  auch  mit 
Tätigkeiten,  Bewegungen  und  Vorgängen.  Alles  das  erfordert  ein 
sehr  genaues  Beobachten  der  Zeitverhältnisse.  Aber  femer:  diese 
»Elemente«,  die  Pestalozzi  angibt,  sind  nicht  eigentlich  elementar. 
Eine  Analyse  der  Anschauung  geht  zu  den  Elementen,  wenn  sie  auf 
das  Einfache  geht.  So  ist  z.  B.  die  Form ,  welche  Pestalozzi  als  Ele- 
ment annimmt,  natürlich  nichts  Elementares;  Formen  sind  etwas 
Zusammengesetztes.  Dasselbe  läßt  sich  auch  von  den  numerischen 
Verhältnissen  der  Dinge  sagen.  Ein  weiterer  Mangel  besteht  in  der 
Heranziehung  des  Wortes  in  die  Anschauung.  Selbst  wenn  das  Wort 
als  das  Mittel  betrachtet  wird,  um  die  anderen  Elemente  durch  die 
Sprache  festzuhalten,  hat  es  keinen  rechten  Sinn,  Wort  und  Sprache 
> Elemente«  der  Anschauung  zu  nennen.  Wir  werden  freilich 
sehen,  wie  auch  in  diesem  Punkte  Pestalozzi  etwas  Bichtiges  ver- 
mutet, indem  die  Benennungsprozesse  zu  den  apperzeptiven 
Prozessen  der  Anschauung  gerechnet  werden  können.  Ein 
weiterer  Mangel  der  Pestalozzischen  Zergliederung  der  Anschauung 
liegt  darin,  daß  bei  ihr  die  apperzeptiven  Prozesse  der  An- 
schauung (abgesehen  von  der  Benennung)  noch  nicht  zu  ihrem 
Rechte  kommen,  doch  war  es  wieder  ein  großer  Fortschritt,  daß 
er  die  Entwickelung  der  Anschauung  als  einen  wesentlich  aktiven, 
spontanen  Prozeß  ansah;  wie  aber  diese  aktive  Seite  der  Anschauung 
zu  denken  ist,  das  konnte  er  sich  mit  seiner  Psychologie  nur  sehr  un- 
vollkommen klar  machen. 

Von  ganz  besonderer  Wichtigkeit  ist  in  der  Anschanungs- 
lehre  Pestalozzis  die  Art,  wie  er  sie  in  die  pädagogische 
Praxis  zu  übertragen  suchte.  Wenn  die  Anschannng 
drei  Partial Vorgänge  hat  (bezeichnet  durch  die  Begriffe: 
Wort|  Form  und  Zahl),  so  sollten  diesen  drei  Seelenkräfte 
entsprechen,  »Schallkraft«,  »onbestimmte  sinnliche  Vor- 
stellungskraft«, » bestimmte  y  nicht  mehr  bloß  sinnliche  Vor- 
stellungskraft«. Der  Unterricht  muß  nun  diese  drei 
Kräfte  bilden,  daher  leitet  Pestalozzi  aus  dem  Wesen  der 
Anschauung   drei    elementare  Unterrichtszweige   ab, 
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die  wir  als  Formen-,  Zahlen-  und  Wortnnterricht  be- 
zeichnen können.  Da  nan  zum  Formennnterricht  wieder  Zeich- 
nen und  Schreiben  (zum  Teil  auch  das  Lesen)  gehören,  znm 
Zahlennnterricht  das  Rechnen,  zum  Wortnnterricht  aller  ele- 
mentare Sprach-  und  Lesennterricht,  so  sind  damit  znm 
erstenmal  in  der  Didaktik  die  sämtlichen  Elementar- 
fächer der  VolksBchnle  in  einheitlicher  Weise  ans  dem 
Anschannngsbegriff  abgeleitet  nnd  erscheinen  als  ein  System 
von  Zweigen  des  Anschaanngsnnterrichtes.  Was 
diese  verschiedenen  Zweige  des  Anschanungsunterrichtes  an- 
geht, so  können  wir  den  Sprachnnterricht  Pestalozzis  als 
veraltet  betrachten.  Viel  wichtiger  als  dieser  ist  fttr  nns 
sein  Formennnterricht.  Dieser  hatte  wieder  drei  Teile; 
er  bestand  in  der  Meßknnst,  der  Zeichenknnst  nnd  der 
Schreibknnst  Von  diesen  drei  Teilen  des  Formennnter- 
richtes  wollen  wir  nnr  die  Meßknnst  hier  genaner  betrachten, 
weil  nnr  sie  eigentlich  nach  nnserer  hentigen  Anffassnng 
znm  Anschanungsnnterricht  im  engeren  Sinne  gehört  Anf 
seine  Lehre  von  der  Zeichen-  nnd  Schreibknnst  kommen  wir 
später  znrttck.  Die  Aufgabe  der  Meßknnst  ist  es,  dem  Kinde 
das  Verständnis  der  bestimmteren  Formenverhält- 
nisse  zn  erschließen.  Hierzu  mußte  das  Kind  die  Formen 
ausmessen,  wobei  besonders  das  Augenmaß  gettbt  wurde. 
Der  Schuler  soll  nach  Pestalozzi  durch  den  Unterricht  im 
Messen  soweit  kommen,  daß  der  Gebrauch  von  Maßen  flir 
die  Praxis  des  Lebens  geradezu  ttberflttssig  ist,  oder,  wie 
er  wohl  gelegentlich  sagt:  Die  Kraft  des  Verhältnisgeftthls 
muß  beim  Kinde  so  gesteigert  werden,  daß  es  überhaupt 
keiner  Maße  mehr  in  der  Praxis  des  Lebens  bedarf.  Dies 
sollte  erreicht  werden  durch  das  berühmte  Pestalozzische 
ABC  der  Anschauung.  Er  versteht  darunter  eine  syste- 
matisch geordnete  Stufenfolge  elementarer  Baum- 
formen, die  von  dem  Einfachsten  zu  immer  Komplizierterem 
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Itickenlos  fortschreitet  und  durch  deren  AnBchaunng,  Ans- 
messnng  und  Nachbildung  das  Kind  befähigt  werden  soll, 
die  ihm  in  seiner  Umgebung  entgegentretenden 
Raumformen  richtig  aufzufassen  und  in  ihren  Verhältnissen 
abzuschätzen.  Dem  Kinde  soll  eine  Stufenfolge  von  räum- 
lichen Formen  geboten  werden;  diese  soll  es  anschauen 
und  ausmessen  und  sie  dadurch  auch  in  ihren  Verhältnissen 
genauer  kennen  lernen.  Es  soll  infolgedessen  befähigt  wer- 
den, in  all  den  Formen,  die  ihm  in  seiner  Umgebung  ent- 
gegentreten, sich  rasch  zu  orientieren,  indem  es  in  ihnen 
überall  die  einfachen  Grundformen  und  Grundverhältnisse 
wiederfindet. 

Den  Ausgangspunkt  bildete  hierbei  das  Quadrat,  und  an 
dem  Quadrat  wurden  analytisch  die  einzelnen  Elemente,  mit 
denen  sich  das  ABC  der  Anschauung  beschäftigte,  entwickelt; 
so  zunächst  die  wagerechte,  die  senkrechte  Linie,  die  Diago- 
nale usw.  Es  wurden  die  Linien  zusammengesetzt  zu  Winkeln, 
dann  wurden  zwei  Winkel  zusammengesetzt;  hierauf  wurde 
in  und  um  das  Quadrat  ein  Kreis  beschrieben  und  sodann 
die  Ellipse  klar  gemacht.  Im  Unterrichte  schloß  sich  an  die 
Benennung  dieser  Figuren  das  Zeichnen  und  sodann  die  Aus- 
messung der  einzelnen  Figuren  und  Figurenteile  an.  Zugleich 
bildete  dieses  Ausmessen  die  Vorstufe  ftlr  den  Geometrie- 
unterricht. Auf  Pestalozzis  Zahlenunterricht  komme  ich  beim 
Rechnen  zurück.  Man  kann  noch  hinzufügen,  daß  die  Be- 
gründung der  übrigen  Zweige  des  Anschauungsunterrichtes 
in  Pestalozzis  Anstalten  auch  versucht  worden  ist,  aber  sie 
blieb  weit  hinter  diesen  Elementarfächem  zurück.  So  wurde 
auch  ein  Anschauungsunterricht  in  den  Realien  erteilt  (Geo- 
graphie-Heimatkunde). Es  ist  wichtig  zu  betonen,  daß  Pesta- 
lozzi neben  diesen  Zweigen  des  Unterrichtes  Wert  legte  auf 
eine  Kunstbildung.  Durch  diese  Forderung  ist  er  der  Vor- 
läufer mancher  späteren  Fröbelschen  Vorschläge  geworden. 
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Die  Kanstbildang  ging  aus  folgender  Oberlegnng  hervor: 
Wenn  das  Kind  klare  nnd  bestimmte  Formbegriffe  erworben 
hat,  so  bedarf  es  noch  einer  speziellen  Übnng  seiner  Fertig- 
keiten nnd  gewisser  Willenseigenschaften,  welche  nötig  sind, 
nm  das  Prodnkt  des  menschlichen  Geistes  anch  äufierlich 
darstellen  zu  können  —  nnd  nm  dem  Trieb  des  mensch- 
lichen Herzens  nach  Ausdruck  nnd  Darstellung  Erfolg  und 
Wirksamkeit  zu  verschaffen.  Zu  diesem  Zwecke  sollten  bei 
dem  Kinde  vor  allem  gebildet  werden  die  Sinne  und  die 
Glieder,  und  hierftlr  plante  Pestalozzi  ein  ABC  der  Kunst, 
in  Parallele  zu  dem  ABC  der  Anschauung.  Dieses  sollte 
eine  Stufenfolge  der  Übungen  der  körperlichen  Geschicklich- 
keit sein.  Der  Plan  dieses  ABC  der  Kunst  wurde  aber  nicht 
verwirklicht.  Einen  Versuch  dazu  hat  Pestalozzis  Mitarbeiter 
Niederer  gemacht,  der  auch  diesen  ganzen  Kunstunterrioht 
theoretisch  begründete. 

Wir  gehen  über  zu  dem  zweiten  großen  Vertreter  des  An- 
schauungsunterrichtes, zu  Fröbel.  Fröbel  kannte  Pestalozzi, 
er  besuchte  ihn  zweimal  in  Burgdorf  und  Yverdon  und  knüpfte 
mit  Bewußtsein  an  seinen  Anschauungsunterricht  an.  Aber  e  r 
geht  zugleich  in  vielen  Punkten  über  Pestalozzi 
hinaus.  Ich  will  nur  diese  Punkte  bezeichnen.  Das  erste 
Verdienst  Fröbels  ist  dies,  daß  er  zu  den  Elementen  der 
Anschauung  die  Sinnesqualitäten  hinzufügt.  Er  würdigt 
die  Bedeutung,  welche  die  Kenntnis  der  Farben,  Töne,  der 
Tast-  und  Bewegungsempfindungen  besitzt.  Ein  zweiter  Punkt, 
der  bei  Fröbel  zuerst  schärfer  hervortritt,  ist  die  Wert- 
schätzung der  aktiven  Elemente  der  Anschauung, 
vor  allem  der  apperzeptiven  und  der  Willenselemente. 
Das  tritt  in  dem  Grundsatz  Fröbels  hervor:  Was  das 
Kind  anschaut,  soll  es  auch  mit  den  Händen  machen. 
Er  betont  immer  wieder:  Der  aktive  Gebrauch  der  bildenden 
und  darstellenden  Kräfte  ist  viel  wichtiger  als  das  bloß  passive 
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Anfnehmen  und  Anschauen^).  Damit  hing  die  weitere  An- 
sicht zusammen,  daß  das  eigentliche  Mittel,  durch  wel- 
ches Anschauungen  zur  Bestimmtheit  und  Klarheit  erhoben 
werden,  nicht  wie  bei  Pestalozzi  bloß  ein  Benennen  und  ein 
analysierendes  und  rubrizierendes  Beschreiben  ist,  obwohl 
beides  auch  bei  Fröbel  systematisch  betrieben  wird,  sondern 
die  Herstellung  des  Anschauungsobjektes.  Er  sagt 
mit  Recht:  Erst  durch  »Bilden«,  Zeichnen,  Konstruieren  und 
Modellieren  bekommt  das  Kind  eine  bestimmte  Vorstellung 
von  den  Formen.  Auch  das  Zeichnen  allein  genügt  dazu 
nioht^  es  gibt  uns  noch  nicht  die  allseitige  Formenkenntnis, 
die  durch  Modellieren  und  Aufbauen  erlangt  wird.  Damit 
hängt  der  Fortschritt  Fröbels  zusammen,  daß  er  die  Kinder 
mehr  in  Beziehung  brachte  mit  den  Körpern  und  nicht  bloß 
mit  den  gezeichneten  Objekten.  Er  stellte  darum  eine  Stuf  en- 
folgeyon  Körperformen  auf,  wobei  er  ausging  von  Würfel, 
Kugel  und  Walze  (Zylinder]  als  den  Grundformen.  Daß  er 
gerade  von  diesen  Grundformen  ausgeht,  wird  freilich  von 
ihm  nicht  pädagogisch  und  psychologisch,  sondern  auf  speku- 
lativ mathematische  Weise  begründet. 

Eine  weitere  Eigentümlichkeit  des  Fröbelschen  Prinzips 
ist  die,  daß  der  Anschauungsunterricht  anzuknüpfen  hat 
an  den  natürlichen  Spiel-  und  Beschäftigungstrieb 
der  Kinder.  Auch  hierin  liegt  ein  großes  Verdienst  seiner 
Methode,  das  wir  mit  dem  Arbeitsunterricht  auf  der  Unter- 
stufe der  Volksschule  erst  jetzt  zu  würdigen  beginnen. 

Wenn  wir  einen  Man  gel  in  Fröbels  Anschaaangsunterrioht  be- 
zeichnen sollen,  so  ist  es  der,  daß  er  sich  zu  aasschließlich  an  das 
kleine  Kind  wendet.    Wir  sehen  daher  auch,  daß  ans  Fröbels  Be- 


1)  Auch  Bousseau  betont  die  Bedeutung  des  Selbstfindens  fOr  die 
EntwickeluDg  der  kindlichen  Anschauungen,  ebenso  die  meisten  Philan- 
thröplnisten.  Salzmann  verlangt,  daß  der  Erzieher  das  Anschaunngs- 
Objekt  nicht  beschreibe,  sondern  durch  Fragen  das  Kind  zum  eigenen 
Sehen  reize  (ygl.  Ameisenbüchlein,  Reclam-Ausgabe,  S.  57  ff.). 

M^amftBB,  YorUsnagM.  m.  24 
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mtUumgen  zwar  sehr  wesentliche  Umgestaltangen  in  dem  Unterrichte 
des  Torsohnlpfliohtigen  Kindes  hervorgegangen  sind,  daß  aber  der  Yer- 
snoh,  auf  Fröbelschen  Prinzipien  anch  den  eigentlichen  Schnlnnterrieht 
anfzabanen,  bis  jetzt  nicht  recht  gelungen  ist  In  England  nnd  Amerika 
hat  man  allerdings  in  yiel  größerem  Maßstab  als  in  FrObels  Heimat- 
lande yersncht,  auch  höhere  Zweige  des  Volksschnlnnterrichtes  auf 
Fröbelschen  Prinzipien  an&abauen,  aber  dieser  Versuch  ist  nicht  all- 
gemein dorchgedrangen.  Aach  darin  ist  der  heutige  Arbeitsonterricht 
als  der  Erbe  der  Fröbelschen  Ideen  zu  betrachten. 

Nicht  in  dem  MaBe  wie  Pestalozzi  und  Fröbel  hat  Herbart 
in  seiner  Pädagogik  den  Anschaunngsanterricht  gewürdigt  und 
ausgebildet.  Er  geht  hauptsächlich  in  zwei  Jugendschriften 
genauer  auf  den  AnschauungBunterricht  ein,  von  denen  die 
wichtigste  ist:  Ober  Pestalozzis  ABC  der  Anschauung.  In 
dieser  versucht  er  Pestalozzis  Idee  weiter  zu  entwickeln,  aber 
er  verschiebt  dabei  sogleich  das  ganze  Problem.  Das  ABC 
der  Anschauung  ist  tür  ihn  nicht  mehr  eine  Grundlage  des 
Formenunterrichtes  ttberhaupt,  sondern  er  behandelt  es  ak 
eine  Einführung  in  den  Unterricht  in  der  Mathematik  und 
Geographie.  Femer  geht  Herbart  nicht  wie  Pestalozzi  aus 
vom  Quadrat,  aus  dem  bei  Pestalozzi  die  einzelnen  Elemente 
entwickelt  wurden,  sondern  von  dem  Dreieck,  indem  er  der 
Ansicht  war,  das  Dreieck  sei  die  geometrische  einfachste 
Figur,  infolgedessen  müsse  sie  auch  den  Kindern  als  die  ein- 
fachste Form  erscheinen.  Wir  sehen  hier  schon  einen  Fehler, 
der  später  noch  häufig  gemacht  wurde,  das  ist  die  Verwechs- 
lung des  logisch  und  des  psychologisch  Einfachen.  Logisch 
erscheint  allerdings  das  Dreieck  gegenüber  dem  Quadrat  als 
die  einfachere  Figur.  Wir  können  aber  nachweisen,  daß 
psychologisch  keineswegs  das  Dreieck  die  in  der  Auffassung 
leichtere  Figur  ist,  jedenfalls  geht  in  der  Anschauung  des 
Kindes  das  Viereck  dem  Dreieck  voran  (vgl.  Bd.  I.  S.  280). 

Herbarts  Idee  war  die,  alle  überhaupt  möglichen  F&Ue  des  Drei- 
ecks auf  einige  Fälle  zurückzuführen,  die  er  Muster  drei  ecke  nannte, 
um  lu  diesen  Musterdreiecken  zu  gelangen,  ging  er  aus  von  dem  recht- 
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eckigen  Dreieck  in  seinen  yerscliiedenen  Lagen.  Aub  diesem  Dreieck 
worden  alle  anderen  Formen  abgeleitet  dnreh  YerSndenuig  von  Seiten 
and  Winkeln.  Das  Kind  sollte  nun  angelernt  werden,  die  yerschiedenen 
möglichen  Dreieoksformen  auf  eine  der  Gmadformen  zarflckznftihren 
oder  als  Modifikation  einer  Grandform  aafzofassen.  Herbart  hat  weiter 
versacht,  für  die  Schalpraxis  eine  Anwendang  dieser  Masterdreiecke 
aaf  die  Geographie  za  machen.  Man  wird  schwerlich  behaapten  können, 
daß  in  diesen  Ideen  ein  Fortschritt  gegenüber  Pestalozzi  and  FrObel  liege. 

Wichtiger  war  der  Gedanke  Herbarts,  daB  in  dem  Unter- 
richt Über  Ansohanangsobjekte  yiel  mehr  gedrangen  werden 
mafi  aaf  die  Beachtang  der  apperzeptiren  Prozesse 
der  Anschanang,  insbesondere  aaf  die  Entwickelang  be- 
stimmter Kategorien  der  Ansohaaong  and  Beobachtang  beim 
Kinde,  als  desjenigen,  wodnrch  die  Anschaaang  erst  Plan- 
mäBigkeit  and  Bestimmtheit  erhält  Es  liegt  in  Herbarts 
Aosftihrang  der  allgemeinere  Gedanke,  daB  das  lernende 
Kind  sich  in  einer  Ftille  von  Formen,  wie  z.  B.  den  Drei- 
eeksformen  nach  gewissen  leitenden  Gesicht spankten 
za  orientieren  Sachen  maß,  and  daB  die  Kenntnis  der 
Grandformen  diese  Orientierang  herbeiführe.  Einen  mehr 
mittelbaren  EinflaB  aaf  die  Pädagogik  des  Anschaaangsanter- 
richtes  hatten  femer  Herbarts  psychologische  Ansichten 
von  dem  Wesen  and  der  Bedeatang  der  Apperzeptions- 
prozesse  bei  der  Gewinnnng  yon  Vorstellongen  and  Begriffen 
aas  der  Sinneswahmehnwng.  Aber  in  seinen  pädagogischen 
Aasführnngen  spielt  die  Apperzeption  nicht  einmal  die  Rolle, 
welche  bei  FrObel  die  aktiven  Prozesse  der  Anschaaang  ein- 
nehmen; ohne  irgend  welche  genaaere  Begriindang 
ans  dem  Wesen  der  Apperzeption  ftlhrt  er  in  seiner 
Pädagogik  eine  Anzahl  speziellerer  Begriffe  ein,  wie  »Ver- 
tiefong  and  Besinnong«,  »Klarheit,  Assoziation,  System,  Me- 
thode €,  »Merken,  Erwarten,  Fordern,  Handeln«,  in  denen  die 
Wirkang  der  Apperzeption  znm  Aasdrack  konunt^).  Erst  die 

1)  Vgl.  dazn:  Herbart,  Sftmtliche  Werke,  heraosg.  von  Hartenstein, 
Bd.  10.  S.  46ff.  a08ff. 
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Schale  Herbarts,  insbesoiidere  Ziller,  E.  Lange  und  Dörpfeld 
gaben  dem  Begriff  der  Apperzeption  flir  die  Gewinnung  der 
AnBchannngen  die  Bedeutung,  welche  er  in  einem  groBen 
Teil  der  Herbartschen  Didaktik  erlangt  hat.  Sie  entwickelten 
mit  Hilfe  einer  weiteren  Durchbildung  der  Apperzeptiona- 
lehre  die  Theorie  der  »formalen  Stufen  des  Unterrichts c,  die 
sich  bei  Herbart  nur  in  ziemlich  abrupten  Andeutungen  vor- 
findet und  glaubten  in  den  Formalstufen  einen  psychologischen 
Mechanismus  von  Stufen  entdeckt  zu  haben,  welche  die  apper- 
zipierende  Tätigkeit  des  Kindes  durchlaufen  muB,  und  der 
sich  deshalb  die  Tätigkeit  des  Lehrers  anzuschließen  hat. 

Es  ist  das  Verdienst  von  Dr.  0.  Messmer,  die  zahlreichen 
Unklarheiten  und  Irrtttmer,  die  sowohl  in  dem  Apperzeptions- 
begriff wie  in  der  Lehre  Yon  den  formalen  Stufen  der  Her- 
bartianer  stecken,  durch  eindringende  Kritik  nachgewiesen 
zu  habend).  Wir  kSnnen  den  Einzelheiten  dieser  Lehre  von 
den  Formalstufen  und  ihren  zahlreichen  Irrtümern  hier  nicht 
nachgehen.  Es  ist  auch  in  der  Wissenschaft  bisweilen  gut, 
nicht  an  das  Bekannte  und  Traditionelle  anzuknüpfen,  um 
den  Blick  für  das  Neue  nicht  zu  trüben  —  ich  gehe  deshalb 
auf  den  ganzen  Schematismus  der  Formalstufen  nicht  näher 
ein,  und  nur  am  Schluß  unserer  Betrachtung  der  Anschauungs- 
experimente soll  ein  Seitenblick  auf  sie  geworfen  werden. 

Was  die  weitere  Entwickelung  des  Anschauungs- 
begriffes angeht,  so  ist  darüber  bis  auf  die  Gegenwart 
nichts  wesentliches  mehr  anzugeben,  abgesehen  von  den 
allemeuesten  Reformyersuchen,  die  sich  an  die  Vorschläge 
von  Frau  Dr.  Montessori  in  Rom  anschließen;  wir  werden 
diese  im  Anschluß  an  die  Analyse  der  Anschauung  kritisch 
betrachten.  Die  pädagogische  Theorie  und  Praxis  beschäf- 
tigte sich  hauptsächlich  damit,  die  spezielle  Methodik  des 

1)  Vgl.  0.  Messmer,  Kritik  der  Lehre  von  der  Unterrichtsmethode. 
Leipzig^,  1906.    Teubner. 
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AngcharnrngsanterrichtB  genauer  anszabflden  und  die  An- 
Bchanungsmittel  zu  yerbeBsern.  Darin  sind  Beitdem  auBer- 
or deutliche  Fortschritte  gemacht  worden,  aber  es  fehlt  nun 
hier  wieder  an  dem  einen,  was  not  tut:  an  einer  durch  alle 
Entwickelungsjahre  des  Kindes  durchgeführten  Analyse  der 
psychischen  Tätigkeiten,  durch  die  es  seine  apperzepti? 
yerarbeiteten  Wahmehmungsinhalte  oder  Anschauungen  ge- 
winnt Erst  wenn  diese  ausgeführt  ist,  sind  wir  auch  im- 
stande, über  die  ZweckmäBigkeit  der  Methoden  und  Lehr- 
mittel des  Anschauungsunterrichts  zu  entscheiden»  Was 
Pestalozzi,  FrObel  und  Herbart  erstrebten,  die  Analyse  der 
Anschauung  und  die  synthetische  Konstruktion  der  zweck- 
mäßigsten Methoden,  durch  die  das  Ejuad  zu  klaren  und 
genauen  Anschauungen  gelangt,  das  nehmen  unsere  An- 
schauungsexperimente jetzt  auf  einem  neuen  Wege 
wieder  in  Angriff,  indem  sie  zuerst  einmal  tatsächlich  fest- 
stellen, wie  der  AnschauungsprozeB  des  Kindes  in  den  ver- 
schiedenen Jahren  seiner  Entwickelung  beschaffen  ist,  aus 
welchen  TeilYorgängen  perzeptiver  und  apperzeptiver  Art  er 
sich  zusammensetzt,  welche  Anschauungsmittel  und  Methoden 
diesen  natürlichen  Entwickelungsstadien  der  Anschauung  ent- 
sprechen. —  Zugleich  können  wir  den  Anschauungen  dieser 
Pädagogen  wichtige  Gesichtspunkte  für  die  Aufgabe  der 
experimentellen  Erforschung  der  Anschauung  entnehmen. 

Zuerst  wollen  wir,  mit  Pestalozzi,  den  Begriff  der  An- 
schauung soweit  als  möglich  fassen,  indem  wir  ihn  auf  das 
gesamte  Gebiet  der  Sinneswahmehmung  ausdehnen.  Es  ist 
ganz  willkttrlich  und  pädagogischen  Zwecken  durchaus  zu- 
widerlaufend, wenn  man  diesen  Begriff  wohl  auf  die  Ge- 
sichts Wahrnehmung  beschränkt  hat^).  Alle  Gewinnung 
von  Kenntnissen  der  sinnlichen  Wahmehmungsobjekte  und 
WahmehmongSYorgänge   durch    die   eigene  Erfahrung  und 

1)  So  neuerdings  Diem,  Das  Wesen  der  Anschauung.    Bern  1898. 
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mit  allen  Sinnen  nennen  wir  daher  die  änBefe  An- 
Bchaunng  des  Kindes.  Neben  dieser  nehmen  wir  eine 
Gewinnung  innerer  Erfahrung  dnreh  innere  Wahrnehmung 
an,  die  wir  aber  im  Anschanungsnnterricht  in  der  Begel 
hinter  der  änBeren  zurttcktreten  lassen.  Alle  Yorstellungen 
von  Wahmehmungsobjekten  und  Vorgängen,  die  das  Kind 
durch  die  Sinneswahmehmong  —  ihrer  apperzeptiren  nnd 
perzeptiyen  Seite  nach  gewinnt,  nennen  wir  seine  An- 
schauungen. Ferner  betonen  wir  mit  Pestalozzi  und 
Fröbel  die  Wichtigkeit  der  Analyse  der  Anschauung  bis 
auf  ihre  Elemente. 

Wir  fassen  also  im  Sinne  der  gegenwärtigen  Psychologie 
die  Anschauung  als  die  yerarbeitende  Sinneswahrneh- 
mung auf;  wir  unterscheiden  dabei:  ihre  Elemente,  d.h.  ihre 
elementaren  y  nicht  mehr  durch  psychologische  Analyse  zer- 
legbaren Inhalte,  und  ihre  (sich  mit  diesen  Elementen  be- 
schäftigenden)Teiltätigkeiten.  Zu  ihren  Elementen  gehörtu: 
1)  alle  Sinnesqualitäten  und  Inteusitäten,  die  Farben,  Hellig- 
keiten, TSne,  Geräusche,  Temperatur-  und  Druckempfindungen, 
Bewegungs-  und  Organempfindungen,  Gteschmacks-  und  G^ 
ruchsempfindungen  und  deren  Intensitätsstufen ;  2)  alle  räum- 
lichen und  zeitlichen  Verhältnisse  der  Empfindungen  [1)  und  2) 
machen  die  perzeptiy  e  Seite  der  Anschauung  aus] .  Zu  ihren  Teil- 
Yorgängen  gehören  auBer  der  passiven  Aufnahme  der  unter  1) 
und  2]  genannten  Elemente:  3)  alle  die  reproduktiven  Prozesse, 
durch  die  wir  frühere  Vorstellungen  zu  den  passiv  aufgenomme- 
nen Elementen  der  Wahrnehmung  hinzubringen,  femer  die 
Assimilation  oder  VerschmelzuDg  der  hinzugebrachten  und  der 
aufgenommenen  Elemente  der  Wahrnehmung;  endlich  4)  die 
dabei  beteiligten  formalen  Prozesse  der  Aufmerksamkeit  und 
ihrer  Begleitvorgänge;  und  5]  die  Einordnung  des  Ange- 
schauten in  logische  Beziehungen,  wie  seine  Unterordnung 
unter  höhere  Gesichtspunkte,  Kategorien,  Rubriken  n.  a.  m. 
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Dieser  letztere  Teilyorgang  klingt  bei  der  gewOhnliehen 
AnBchamuig  meist  nur  flttchtig  in  uns  an,  er  wird  aber  bei 
der  eigentlichen  planmäßigen  Beobachtung  absichtlich  bis 
zn  unserer  wissenschaftlichen  Befriedigung  durchgefbhrt 
(d.  h.  dem  ans  augenblicklich  Yorschwebenden  wissenschaft- 
lichen Zwecke  gemäB).  Mit  Fröbel  betonen  wir  sodann  die 
Bedeutung  der  pädagogischen  Frage,  wie  nun  diese  einzelnen 
Elemente  der  Anschauung  bei  dem  Kinde  zu  entwickeln 
Bind,  insbesondere  wie  sie  beim  Anschauungsunterricht  zu- 
sammenwirken mttssen,  damit  das  Kind  zu  bestimmten 
und  vollständigen  Anschauungen  gelangt;  femer  welche 
sekundären,  unterstutzenden  Tätigkeiten  (Darstellung, 
Modellieren,  Anschauungsspiele  usf.)  diesen  ProzeB  der  Ge- 
winnung bestimmter  und  YoUständiger  Anschauungen  be- 
schleunigen. Endlich  betonen  wir  mit  Herbart  insbesondere 
die  groBe  Bedeutung,  welche  die  apperzeptiyen  Prozesse  und 
unter  diesen  wieder  die  Gewinnung  bestimmter  Kategorien 
der  Anschauung  besitzt,  damit  das  Kind  sich  in  der  FttUe 
der  konkreten  Einzelheiten  nach  bestimmten  Gesichtspunkten 
orientieren  lernt  und  sein  anfangs  planloses  Anschauen  zum 
planvollen  Beobachten  verYollkommnet.  Wir  werden  sehen, 
daB  in  der  Tat  das  gegenwärtige  Anschauungsexperiment  im 
groBen  und  ganzen  diese  von  den  genialen  Pädagogen  der 
Vergangenheit  erkannten  Gesichtspunkte  zur  Bearbeitung  des 
Anschauungsunterrichtes  in  mehr  systematischer  und  voll- 
ständiger Form  und  mit  exakteren  Forschungsmethoden 
wieder  aufnimmt. 

Damit  kommen  wir  zur  systematischen  Grundle- 
gung des  Anschauungsunterrichtes,  und  dabei  wollen 
wir  erstens  die  bisherigen  Versuche  genauer  erörtern,  auf 
experimentellem  Wege  die  systematische  Grundlegung  des 
Anschauungsunterrichtes  zu  erreichen.  Sodann  wollen  wir 
die  methodischen  Prinzipien  und  Vorschriften,  die  sich  aus 
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dieBen  Yersooben  ableiten  lassen,  besprechen.  Zanächst  maB 
also  das  pädagogische  Experiment  rein  tatsächlich  fest- 
stellen, wie  nnd  wie  genau  das  Kind  in  den  verscbiedenen 
Jahren  seiner  Entwickelnng  anschaut,  damit  ergeben  sich 
dann  sofort  gewisse  Gesichtspunkte  darttber,  welche  An- 
schauungsmaterialien dem  Kinde  in  den  verschiedenen  Jahren 
seiner  Entwickelnng  yerständlich  sind. 

Die  Experimente  ttber  den  Anschauungsunterricht  haben 
sich  entwickelt  aus  den  sogenannten  Aussage-Experimen- 
ten. Die  Aussage  kann  man  nur  prüfen,  wenn  man  den 
Tatbestand  kennt,  ttber  den  die  Aussage  gemacht  worden 
ist,  z.  B.  ein  Bild,  einen  Menschen  oder  ein  Ereignis.  Infolge- 
dessen geht  die  Prüfung  der  Aussage  und  ihrer  Genauigkeit 
immer  zugleich  darauf  aus,  die  Aussage  mit  einem  An- 
schauungstatbestand zu  yergleichen,  ttber  den  ausgesagt 
worden  ist  So  kommt  es,  daß  wir  immer  zugleich  mit 
den  Aussageversuchen  auch  die  Anschauung  eines  er- 
wachsenen Menschen  oder  eines  Kindes  prüfen,  und  daher 
konnte  sich  aus  den  Aussageyersuohen  das  Experiment 
über  den  Anschauungsunterricht  entwickeln.  Der  Zusam- 
menhang zwischen  den  Aussageversuchen  und  Anschau- 
ungsversuchen  ist  aber  noch  ein  engerer;  es  ist  not- 
wendig in  der  Begel  beides  zu  yerbinden,  denn  wenn  wir 
die  Genauigkeit  der  Anschauung  beim  Kinde  prüfen  wollen, 
so  führen  wir  das  am  einfachsten  so  aus,  daß  wir  es  über 
ein  Anschauungsobjekt  oder  einen  anschaulich  wahrge- 
nommenen Vorgang  aussagen  lassen. 

Die  ersten  Versuche  über  Aussagen,  zunächst  bei  Er- 
wachsenen sind  nicht  yon  Pädagogen  oder  Psychologen  aus- 
gegangen, sondern  von  juristischer  Seite.  Prof  Hans  GroB  ^) 
in  Prag  hat   in  seiner  Kriminalpsychologie   zuerst   darauf 

^)  Ygh  dazu  Hans  Groß,  Eriminalpsychologie,  2.  Aufl.  Leipsig  1906. 
F.  C.  W.  Vogel. 
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aafinerksam  gemacht,  wie  wichtig  ein  syatematiBcheB  Stadinm 
der  Aussagen  von  Erwachsenen  und  Kindern  ist.  Der 
Jurist  hat  es  ja  beständig  bei  der  Verwertang  von  Zeugen- 
aussagen mit  einer  psychologischen  Wertang  von  Aussagen 
zu  tun.  Diese  psychologische  Wertung  wird  besonders 
schwierig  f&r  den  Juristen,  wenn  Kinder  als  Zeugen  yer- 
nommen  werden,  da  Kinder  im  allgemeinen  in  dem  Ver- 
dachte stehen,  daß  sie  Phantasie  und  Wirklichkeit  oft  nicht 
zu  unterscheiden  yermögen.  Wie  dann  das  Aussageexperi- 
ment durch  Binet,  W.  Stern  bis  zu  Sohröblers  und  meinen 
Versuchen  ttber  Beobachtung  weiter  gebildet  worden  ist, 
haben  wir  früher  gesehen  (Bd.  II,  S.  403 ff.);  ich  gehe  deshalb 
auf  das  Verfahren  der  Aussage-  und  Anschauungsyersuche 
hier  nur  so  weit  ein,  als  es  fUr  das  Verständnis  des  An- 
BchauungsYorgangs  notwendig  ist. 

Das  Verfahren  bei  den  Aussagey ersuchen  ist  fast 
immer  das  gleiche.  Stern  hat  zunächst,  nachdem  er  viele 
Versuche  ttber  die  Aussage  Yon  erwachsenen  Personen  ge- 
macht hatte,  die  Aussage  von  Schttlem  und  Schttlerinnen  von 
7 — I8V2  Jahren  untersucht.  Diese  Lebenszeit  ist  diejenige, 
die  Überhaupt  bei  Schttlem  irgendwie  in  Betracht  kommen 
kann.  Die  17-,  18-  und  zum  Teil  auch  19jährigen  Jttuglinge 
waren  Präparanden  und  Seminaristen  eines  Lehrerseminars, 
die  Schttler  und  Schttlerinnen  gehörten  der  Volksschule  an. 
Es  wurde  darauf  geachtet,  daß  möglichst  gleichmäfiig  viele 
Mädchen  und  Knaben  miteinander  verglichen  wurden.  Wir 
erinnern  uns,  dafi  Stern  bei  der  Prüfung  der  Aussage  unter- 
schied zwischen  der  spontanen,  freiwilligen  Aussage,  dem 
»Bericht«,  und  der  auf  Befragung  erfolgenden,  dem  »Ver- 
hör«, mit  diesem  sollte  zugleich  die  Wirkung  der  Fragen 
auf  Kinder  genauer  festgestellt  werden.  Dabei  unterscheidet 
er  wieder  indifferente  und  Suggestivfragen.  Die  in- 
differenten Fragen  sind  solche,  die  einfach  das  Wissen  fest- 
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BteUen  wollen,  die  Suggestiyfragen  beabsichtigen  eine 
BeeinflnsBung  des  Kindes.  Stern  legte  nun  leider  bei 
seinen  Versuchen  bloB  ein  Bild  zugrunde  (das  Bild  einer 
Bauernstube,  in  der  die  Familie  sich  zum  Essen  setzt). 
Das  ist  nattirlich  eine  gewisse  Einseitigkeit  der  Versuche, 
man  muB  die  Aussage  und  Anschanung  auch  an  Objekten 
prüfen  und  an  Vorgängen  oder  Ereignissen;  die  Aussageprttfung 
mit  Ereignissen  ist  bisher  aber  nur  in  ganz  yereinzelten  Ver- 
suchen ausgeführt  worden.  Durch  die  zwei  Arten  der  Aussage, 
Bericht  und  Verhör,  konnten  zwei  sehr  verschiedene  Dinge 
bei  den  Kindern  geprüft  werden,  nämlich  ihre  Spontaneität 
oder  ihre  aktive  Aussage  und  sodann  ihre  Reaktivität, 
d.  h.  die  Art  des  Beagierens  auf  Anregungen,  auf  Fragen. 
Wir  werden  sehen,  daß  es  in  der  Tat  wichtig  ist,  in  dieser 
Weise  der  Spontaneität  die  Reaktivität  einer  Person  gegen- 
über zu  stellen.  Femer  wurde  eine  doppelte  Art  der  Antwort 
gefordert,  eine  primäre  und  eine  sekundäre.  Die  primäre  Ant- 
wort erfolgte  unmittelbar  nach  der  Betrachtung  des  Bildes. 
Sodann  vmrde  9^2  Wochen  später  eine  sekundäre  Aussage 
festgestellt  auf  Grund  der  Erinnerung.  Die  Liste  des 
Verhörs  wurde  systematisch  aufgestellt  und  enthielt  76  Fragen. 
Diese  bezogen  sich  auf  alles  überhaupt  irgendwie  feststell- 
bare, was  das  Bild  enthielt^  auf  Personen,  Sachen,  räumliche 
Verhältnisse,  Größen  Verhältnisse,  Lageverhältnisse,  Farben, 
Formen  usw.  In  diese  Verhörliste  waren  zugleich  ein- 
gestreut 12  Suggestivfragen,  die  etwas  zum  Gegenstand 
hatten,  das  nicht  auf  dem  Bilde  vorhanden  war  (vgl.  die 
früheren  Ausführungen  Bd.  II,  S.  466).  Die  Schüler  wurden 
einzeln  in  einem  Klassenzimmer  geprüft,  in  dem  sie  außer 
den  Prüfenden  allein  waren.  Ich  erinnere  mit  ein  paar 
Worten  an  den  Hergang  des  Versuchs  und  füge  hinzu,  was 
für  unsere  gegenwärtigen  Zwecke  besonders  in  Betracht 
kommt  (vgl.  Bd.  I,  S.  305  ff.).     Jeder  Versuch   hatte   drei 
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Teile;  der  erstere  Teil  war  die  Betrachtung  des  Bildes.  Die 
Betrachtnng  dauerte  bei  Sterns  Schttleryersnchen  eine  Minute 
lang.  Sodann  folgte  der  zasammenhängende  »Berichte.  Das 
Bild  wurde  mit  einem  Blatt  zugedeckt  und  nun  hatte  das 
Kind  unmittelbar  nach  der  Betrachtung  zu  berichten,  was  es 
gesehen  hatte.    Daran  schloB  sich  das  »Verhör«. 

Hierbei  fragte  Stent  nnrnaeh  dem,  was  die  freiwillige  Aussage 
noch  nicht  erwähnt  hatte.  Nehmen  wir  an,  die  Kinder  hatten  schon 
erwlhnt,  daß  ein  Hund  in  der  rechten  Ecke  des  ZimmerB  saß,  so 
wurde  nachher  nicht  mehr  nach  diesem  Hunde  gefragt  Dadurch 
kommt  in  die  Berechnung  der  Resultate  eine  Schwierigkeit  hinein, 
indem  den  yerschiedenen  Personen  eine  verschieden  große  Zahl  von 
Fragen  Torgelegt  wurde.  Je  mehr  ein  Kind  schon  freiwillig  ausge- 
sagt hat,  desto  geringer  ist  für  dies.es  Kind  auch  die  Yerhörliste. 
Marie  Borst  hat  mit  Recht  allen  Vpn.  die  gleichen  Fragen  vorge- 
legt, ohne  Rücksicht  auf  die  frühere  freiwillige  Aussage. 

Nach  Stern  hat  Lobsien  ähnliche  Yersuohe  aosgeführt  an  Volks- 
schulkindem  im  Alter  von  9—14  Jahren.  Diese  waren  im  ganzen  in 
9  Klassen  und  es  wurden  aus  jeder  Klasse  41  Schüler  geprttft,  Knaben 
und  Mädchen;  das 'ergibt  im  ganzen  869  Vpn.  Jede  von  diesen  be- 
kam 87  Fragen  im  Verhör,  das  macht  im  ganzen  9000  Antworten, 
also  ein  ziemlich  großes  statistisches  Material  Lobsien  legte  zunächst 
ein  einfacheres  Bild  vor,  das  nur  schematische  Figuren  enthielt  und 
zwar  im  ganzen  12  solcher  Figuren,  die  Kinder  hatten  es  nur 
5  Sekunden  zu  betrachten,  sodann  hatten  sie  nach  bestimmten,  ihnen 
vorher  aufgeschriebenen  Fragen  niederzuschreiben,  was  sie  behalten 
hatten.  Die  Frage  lautete  z.  B.:  Wie  viele  Dinge  hast  du  gesehen? 
Wie  heißen  sie?  usw.  Darauf  wurde  der  Einfluß  des  Gedächtnisses 
geprüft  durch  Wiederholung  der  Aussage  nach  24  oder  48  Stunden. 
Ein  weiteres,  komplizierteres  Bild  (Fischender  Knabe)  wurde  von 
den  E^indem  zwei  Minuten  lang  betrachtet,  dann  wurde  nach  dem 
Inhalte  gefragt  In  die  Fragen  schaltete  Lobsien  auch  wieder 
Suggestiv-  oder  Vexierfragen  ein.  Endlich  machte  Lobsien  einen  Ver- 
such mit  einem  Ereignis,  der  aber  keinen  großen  Wert  hat  Die 
Schüler  wurden  in  eine  Volksvorstellung  geführt  und  sahen  Minna 
von  Bamhelm.  Am  folgenden  Tage  bekamen  sie  die  Aufgabe,  den 
ersten  Aufzug  zu  beschreiben.  Hierbei  kann  aber  keine  ausreichende 
Kontrolle  der  Aussage  an  dem  Erlebnis  gemacht  werden  i). 


1)  Vgl.  M  Lobsien,  Aussage  und  Wirklichkeit  bei  Schulkindern, 
in  Sterns  Beitriigen  zur  Psych,  der  Aussage.  2.  Heft.  1903. 
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Obgleieh  die  onten  AnBttgeremiclie  noch  msaelie  Mtehliehe  umd 
methodiBche  Miagel  hAtten  (wie  nameiitBch  die  Beecbiiiikiuig  auf  ein 
Bild),  to  ergaben  rie  doeli  eine  wiolitige  Erkenntnis,  an  die  in  nn- 
serem  Znaammenhang  dnrehana  noeh  einmal  erinnert  werden  maß, 
daß  nlmlieh  die  Kinder  anfimga  nieht  alles  Beliebige  beobachten;  Tiel- 
mehr  bleiben  ihnen  gewisse  Seiten  der  Anschannngswelt  scheinbar  eine 
Zeitlang  ganz  nmngVnglioh,  nnd  die  Entwiokelnng  der  Anschannng 
scheint  Tier  Stadien  m  dnrohlanfen:  1)  BasSubstanistadinm:  es 
werden  nnr  einzelne  nnsnsammenhingende  Sachen  oder  Personen  be- 
achtet. 2)  —  Tom8.Lebeni|}ahrean~dasAktionsstadinm:  beobachtet 
werden  menschliehe  Handlnngen  nnd  Titigkeiten.  3)  Bas  Belations- 
stadinm  (vom  9./10.  Jahre  an):  riinmlich-ieitliche-kanaale  Benehnngen 
der  Dinge.  4)  Qnalitfttsstadinm  (11./12.  Jahr):  Die  Eigenschaften 
der  Dinge  werden  analysiert  Wir  werden  sog^dch  sehen,  wie  dieae  wich- 
tige Entdecknng  Sterns  in  den  spftteren  Versuchen  weitergeführt  wurde. 

Wichtiger  Bind  die  späteren  Versuche  ttber  Eriiehnng 
der  Aussage  yon  M.  Dttrr- Borst  (an  16  Schttlerinnen  von 
6  und  7  Jahren,  femer  die  von  Baade  nnd  Lipmann,  Breukink 
und  besonders  die  ttber  Beobachtung  (»freie  und  geleitete 
Beobachtung«)  von  Schttlem;  ausgeftahrt  von  Netschajeff,  Bosa 
Oppenheim,  yan  der  Torren,  Dr.  SchrObler  und  mir  (ygl. 
Bd.  I,  S.  305  ff.  u.  die  Abh.  yon  E.  Schröbler,  Arch.  f.  Psych. 
30,  1913).  Die  Aussageyersuche  haben  nSmlich  tfta  die 
Grundlegung  der  Anschauungslehre  den  Mangel,  daß  sie 
die  einzelnen  Komponenten  der  Aussage  nicht  trennen: 
man  kann  der  bloßen  Aussage  nachträglich  nicht  mehr  an- 
sehen, was  an  ihr  Mangel  der  Wahrnehmung  und  Be- 
obachtung (Anschauung)  oder  des  Behaltens  oder  der  Ko- 
produktion und  des  sprachlichen  Teils  der  Aussage  selbst 
war.  In  jeder  Aussage  ttber  ein  Anschauungsobjekt  wirken 
drei  bis  yier  yerschiedene  Gruppen  yon  Vorgängen 
sehr  komplizierter  Art  zusammen.  Einerseits  hängt  die  Aus- 
sage ab  yon  der  Anschauung  oder  Auffassung  (Be- 
obachtung, Apperzeption)  des  Objektes.  Insbesondere  ist  die 
Vollständigkeit  der  Aussage  bedingt  durch  die  Korrektheit, 
die  Vollstiüidigkeit  und  das  Verständnis  der  Anschauung. 
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Hierzu  kommen  zweitens  die  Erinnernngsvorgänge.  Je 
trener  und  je  dauerhafter  die  Erinnerung  bei  einer  Person 
ist,  desto  vollständiger  wird  ihre  Aassage  sein.  Sodann 
folgt  drittens  der  sprachliohe  Teil  des  Vorgangs.  Dieser 
enthält  einerseits  die  Umsetzung  der  Erinnerung  in 
Aussage  oder  die  Bezeiehnung  des  Erinnerten  (der  Er- 
innerungsvorstellungen)  und  eine  rein  spraehliche  Seite,  bei 
der  der  Wortsehatz  als  solcher  eine  Bolle  spielt.  Bei  der 
Umsetzung  der  Erinnerung  in  Aussag9  kann  sich  nun  ein 
Tierter  Vorgang  einmischen,  die  Beeinflussung  der  Aussage 
durch  Nichterinnertes,  durch  die  Phantasie.  Wer  Aussagen 
ttber  einen  Tatbestand  macht,  kann  sich  entweder  nur  wirklich 
von  der  Erinnerung  zur  Aussage  bestimmen  lassen,  oder  er 
kann  auch  Phantasiezutaten  mit  in  die  Aussage  einmischen. 
Für  die  rein  sprachliche  Seite  der  Aussage  kommt  beim  Kinde 
besonders  der  Wortschatz  und  die  grammatische  Sprachge- 
wandtheit in  Betracht.  Wir  haben  versucht,  diese  drei  Fak- 
toren teils  zu  trennen,  teils  auch  zu  eliminieren,  damit  mög- 
lichst die  Anschauung  gepräfi  werden  konnte.  Durch  die 
Versuche  von  M.  Dürr-Borst^),  Schröbler  und  mir  sollte  nun 
ans  dem  Aussageyersuch  ein  wirkliches  Anschauungsexperi- 
ment entwickelt  werden,  indem  (1)  eine  systematische  Be- 
einflussung und  Erziehung  der  Auffassung  und  der  Aus- 
sage bei  den  Schülern  versucht  wurde,  und  (2)  mittels  der 
Einführung  besonderer  Beobachtungsexperimente  der 
Anteil  der  Anschauung  und  Beobachtung  an  der  Aussage 
von  dem  des  Gedächtnisses  und  der  Reproduktion  getrennt 
wurde.  Nun  hängen  korrekte  Auffassung,  Erinnerung  und 
Aussage  ab  teils  von  der  natürlichen  Begabung,  insbesondere 
den  Eigenschaften  der  Aufmerksamkeit  und  des  Vorstellungs- 
typus (vgl.  dazu  Bd.  II,  S.  379  ff.  u.  534  ff.),  teils  von  der 

1)  M.  Borst,   Beoherohes  expörimentoleB  bot  Tl^dncabilit^  et  la 
fid^lit^  du  t^moignage.    Arch.  de  Psychol.  IIL  1904. 
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Methode  des  Anschanens  und  dem  die  Auffassung  unter- 
sttttzeuden  Wissen,  teils  7on  dem  Willen  zu  genauer  Anf&ssung 
und  getreaec  Wiedergabe  der  Erinnerung.  Von  diesen  Be- 
dingungen korrekter  Auffassung  und  Aussage  lassen  sieh  aber 
nieht  alle  in  gleicher  Webe  beeinflussen;  am  wenigsten 
leicht:  die  natttrliche  Begabung,  der  Aufmerksamkeits-  und 
der  Vorstellungstjpus,  (doch  muB  nach  Möglichkeit  festgestellt 
werden,  welchen  Einfluß  sie  auf  die  Treue  der  Aussage 
und  der  Anschauung  haben;  am  leichtesten:  1)  das  metho- 
dische Verfahren  bei  der  Auffassung,  2)  das  die  Auffassung 
unterstützende  Wissen  (die  Apperzeptionsmasse)  und  3)  der  Wille 
zu  genauer  Beobachtung,  zu  gründlicher  und  gewissenhafter 
Aussage,  insbesondere  der  gute  Wille,  Wahrheit  und  Dichtung 
in  der  Aussage  zu  unterscheiden.  Die  drei  letztgenannten 
Mitbedingungen  der  Anschauung  und  Aussage  suchten  wir 
nun  durch  Beeinflussung  zu  erziehen,  die  ersteren  im  Versuch 
konstant  zu  halten,  damit  die  Wirkung  der  Erziehung 
jener  drei  Mitbedingungen  gesondert  in  den  Versnchsergeb- 
nissen  heryortrat. 

Man  darf  sich  nim  bei  dem  Versach,  die  Anschaunng  und  Aus- 
sage durch  Erziehung  zu  yerbessem,  nicht  damit  begnttgen,  daß  man 
die  gleiche  Beobachtung  mehrfach  wiederholt  und  darauf  hofft,  es 
werde  nnn  teils  durch  die  Übung,  teils  durch  die  allmlhlich  ein- 
tretende Selbstkorrektur  der  Vpn.  »von  selbstt  eine  Verbesserung 
des  Beobachtens  eintreten  1  Vielmehr  muß  man  die  Beobachter  syste- 
matisch bekannt  machen  (1)  mit  den  Fehlern  ihrer  Beobachtung 
und  Anssage,  (2)  mit  den  Gesichtspunkten,  nach  denen  beobachtet 
and  ausgesagt  werden  maß,  und  mit  den  Materialien,  auf  die  sich 
Beobachtung  und  Anschauung  erstrecken  müssen.  Man  muß  also  über 
die  zu  beachtenden  Materialien  einen  förmlichen  Unterricht  erteilen 
und  zum  Gebranch  der  einzelnen  Gesichtspunkte  der  Beobachtung 
systematisch  anleiten,  wenn  man  mit  der  Erziehung  zur  Anschauung 
und  Aussage  Erfolg  haben  will  Wir  werden  nachher  bei  der  Be- 
urteilung des  Anschauungsunterrichtes  sehen,  wie  wichtig  die  Tatsache 
ist,  daß  sich  durch  bloße  Wiederholung  der  Anschauungsversuche 
keine  oder  nur  eine  relativ  geringe  >Selbstkorrektur<  der  Aus- 
sagen einstellt 
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Mit  der  bloßen  Wiederholung  der  AuBsage  and  dem  Aofmerksam- 
maohen  auf  die  Fehler  arbeitete  Frl.  Oppenheim,  mit  der  bloßen  Wieder- 
holnng  des  YersnchB  Brenkink,  Baade  nnd  Lipmann,  mit  wirklicher 
Erdehnng  nnd  Anleitung  M.  Borst  nnd  £.  SchrObler. 

Das  Verfahren  von  M.  Borst  war  das  folgende:  Als  Ansohannngs- 
objekte  worden  benatzt  sechs  einfache  farbige,  gleich  schwierige  Bilder  i) 
mit  einfachen  Situationen,  a.  B.  aof  einem  Stuhl  (in  einem  Zimmer)  sitst 
ein  Schulknabe,  dem  die  Mutter  ein  Stück  Brot  abgeschnitten  hat,  das 
er  eben  zum  Munde  führt  Die  Vpn.  waren  16  Schulkinder  von  6  bis 
7  Jahren,  Knaben  und  Mttdchen  in  gleicher  Anzahl;  vier  (je  zwei 
Knaben  und  zwei  Mädchen)  waren  besonders  begabt,  acht  mittelmäßig 
oder  gut  begabt  und  vier  sehr  wenig  begabt  Jedes  Bild  wurde  dem 
Kinde  vorgelegt,  es  durfte  es  90  Sekunden  lang  betrachten,  dann 
yerdeckte  der  Yersuchsleiter  das  Bild  und  unmittelbar  darauf  wurde 
zuerst  der  freiwillige  Bericht  des  Kindes  entgegengenommen,  dann 
kam  das  Ausfragen  (das  Yerhtfr),  bei  welchem  jedem  Kinde  alle  Fragen 
Torgelegt  wurden,  auch  wenn  im  Bericht  schon  das  betreffende  Objekt 
oder  Merkmal  genannt  worden  war.  Im  Verhör  gingen  allgemeine 
Fragen  voraus,  dann  erst  kamen  die  speziellen  Fragen,  z.  B.  war  das 
Bild  farbig  oder  nicht,  waren  Personen  auf  dem  Bilde?  Wenn  eine 
dieser  allgemeinen  Fragen,  die  nach  der  Farbigkeit  z.  B.  verneint 
worden  war,  so  wurde  keine  Frage  nach  den  einzehien  Farben  mehr 
gestellt,  weü  diese  dann  suggestiv  wirken  müssen.  Der  Zweck  dieser 
Methode  war  also  der,  möglichst  jede  suggestive  Wirkung  der  spe- 
ziellen Fragen  zu  vermeiden.  Auch  in  der  Berechnung  wurde  in  einem 
wichtigen  Punkte  von  der  Methode  Sterns  abgewichen.  Stern  verglich 
die  Aussage  ein&ch  mit  dem  Bilde,  also  mit  dem  objektiven  Tatbestand. 
Dann  nimmt  man  aber  keine  Rücksicht  darauf,  wie  weit  das  Kind  den 
Tatbestand  auch  wirklich  kennt,  ihn  versteht  und  richtig  benennen 
kann.  Wenn  ein  Kind  z.  B.  die  Farbe  Violett  als  Rot  bezeichnet,  so 
ist  das  vielleicht  gar  kein  Aussagefehler,  sondern  ein  Fehler  der  Be- 
nennung. Also  muß  die  Aussage  nicht  mit  dem  objektiven 
Tatbestand  verglichen  werden,  sondern  mit  einer  noch- 
maligen Aussage,  welche  das  Wissen  des  Kindes  repräsen- 
tiert Diese  kann  gewonnen  werden,  indem  das  Kind  nachher  das 
Objekt  betrachtet  und  benennt  Hierbei  wird  dann  festgestellt, 
was  ihm  bekannt  oder  anbekannt  ist,  welche  Bezeichnung  es  für  die 
Einzelheiten  des  Bildes  hat  usf. 

I.  Stellen  wir  zunächst  die  Ergebnisse  der  Untersachang 


1)  Die  Bilder  wurden  von  Frau  Dr.  D.-B.  selbst  gezeichnet  und 
koloriert 


Fixierender  Anfmerksamkeitstypus 
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von  Fran  Dttrr-Borst  fest:  Es  zeigte  sieh,  daB  unter  den  oben  ge- 
nannten, relativ  konstanten  Bedingungen  der  Anschau- 
ung und  Aussage  die  folgenden  eine  Beziehung  zur  Auffas- 
sung und  Aussage  zeigen. 

1.  Der  Aufmerksamkeitstypus.    Wenn  man  die  MaB- 
zahlen  ftlr  die  Richtigkeit  der  Aussage  der  einzelnen  Kinder 
gegenüberstellt  mit  den  Ergebnissen  der  Prüfung  ihres  Auf- 
merksamkeitstypus, so  ergibt  sich  folgendes  klare  Bild: 
Objektive  Richtigkeit  der  Aussage  beim  Verhör: 

1.  .  .  .  82,0 ) 

2.  .  .  .  81,6 

3.  .  .  .  80,1 

4.  .  .  .  76,6 

5.  .  .  .  68,0 

6.  .  .  .  66,3  }  Fluktuierender  Aufmerksamkeitstypus. 

7.  .  .  .  60,5 
Ein  Blick  auf  die  obige  Tabelle  zeigt,  daß  die  Anzahl 

richtiger  Aussagen  bei  den  ersten  vier  Individuen,  also  denen 
mit  fixierendem  Aufmerksamkeitstypus  beträchtlich  größer  ist 
als  bei  denen  mit  fluktuierender  Aufmerksamkeit.  Beachtet 
man  den  Unterschied  zwischen  dem  besten  Individuum  mit 
fixierender  und  dem  schlechtesten  mit  fluktuierender  Auf- 
merksamkeit (Differenz  21,5],  so  ist  dieser  Unterschied  ein 
sehr  großer.  Beachtet  man  die  Aussagen  rein  quantitativ, 
also  hinsichtlich  der  Zahl  der  Aussagen  Oberhaupt  (richtige 
und  falsche),  so  fand  sich  allerdings  keine  bestimmte  Ab- 
hängigkeit zwischen  Aussage  und  Aufmerksamkeitstypus,  doch 
'  ist  immerhin  auch  dabei  der  beste  Beobachter  ein  Fixierender, 
der  schlechteste  ein  Fluktuierender. 

2.  Der  Vorstellungstypus.  Das  allgemeine  Resultat 
betr.  die  Beziehung  der  Vorstellungstypen  zur  Anschauung 
und  Aussage  ist  dieses,  daß  die  Individuen  mit  gemischtem 
Typus  die  besseren  Leistungen  ergeben,  die  mit  reinem 
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lypnB  die  Bchlechteren.  Ein  ausgeprägt  motorisches 
Kind  hatte  die  allerschlechtesten  Aussagen.  Merk- 
würdig ist,  daß  bei  unseren  Ypn.  fixierende  Beobachtung  auch 
nur  bei  denen  mit  gemischtem  Vorstellungstypus  yorkam. 
Eine  Erklärung  dafbr  ist  bis  jetzt  nicht  möglich. 

3.  Natürliche  Begabung  und  Aussage.  Die  besser 
begabten  Kinder  haben  auch  die  bessere  Aussage  und  Auf- 
fassung. Das  tritt  jedoch  nur  dann  deutlich  hervor,  wenn  man 
die  extrem  verschieden  begabten  Kinder  vergleicht,  also  best- 
begabte und  schlechtestbegabte.  Die  Kinder  mittlerer  Begabung 
zeigen  keine  entschiedenen  Differenzen.  Merkwürdigerweise 
gilt  das  aber  nur  für  das  Verhör;  im  Berichte  sind  sogar  die 
schlechtbegabten  den  Kindern  mit  mittlerer  Begabung  ein 
wenig  überlegen.  In  der  subjektiven  Sicherheit  der  Aussage 
sind  die  sohlechtbegabten  den  bestbegabten  überlegen,  d.  h. 
die  Kinder,  welche  die  meisten  falschen  Aussagen  machen, 
behaupten  mit  der  größten  positiven  Bestimmtheit,  von  der 
Richtigkeit  ihrer  Aussage  überzeugt  zu  sein. 

II.  Die  variablen  Bedingungen  der  Anschauung  und 
Auffassung  wollten  wir  in  diesen  Versuchen  durch  Er- 
ziehung verbessern.  Unsere  erste  Methode  bestand  in 
der  allgemeinen  Anleitung  zur  planmäßigen  Be- 
obachtung. 

Zufolge  eines  MißverständniBses  wurde  diese  Eunttchst  so  ausge- 
ftlhrt,  daß  die  Kinder  die  Aufforderung  erhielten,  die  Einzelheiten  des 
Bildes  der  Reihe  nachza  beobachten  und  besonders  bei  der  Wieder- 
gabe und  Aussage  dieselbe  Reihenfolge  einzuhalten.  Ein  solches  Ver- 
fahren muß  natürlich  zuerst  an  einer  Reihe  von  Bildern  eingeübt 
werden  (die  Erziehungsperiode).  Eine  solche  Versuchsreihe  be- 
steht daher  immer  aus  drei  Teilen.  In  einem  ersten  Versuch 
wird  der  gegenwärtige  Bestand  der  Aufifassungs-  und  Aussage- 
treue aufgenommen,  darauf  folgt  die  Erziehungsperiode  oder  die  Ei n- 
übungsversuche,  hieran  schließt  sich  ein  KontroUversuch,  der 
die  Wirkung  jener  Erziehungsperiode  auf  die  Anschauung  und  Aus- 
sage feststeUt.    Er  besteht  wieder  bloß  darin,  daß  ein  Bild  vorgelegt 
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und  ohne  jede  Anleitung  beobachtet  wird,  worauf  dann  unmittel- 
bar Bericht  und  VerhOr  folgen. 

Das  Resultat  dieser  Anleitung  zur  Beobachtung  in  rieh- 
tiger  Reihenfolge  war  zu  unserei  Überraschung  ein  negatives. 
Es  stellte  sich  eine  allgemeine  bedeutende  Verminderung 
der  Aussagen  und  ihrer  Treue  ein,  d.  h.  die  Aussagen  gingen 
qualitativ  und  quantitativ  zurück.  Dafür  lassen  Sich  zwei 
Ursachen  vermutungsweise  angeben.  Erstens,  die  Kinder 
mttssen  zu  viel  auf  das  Verfahren  selbst  achten,  auf  das  Ein- 
halten einer  Reihenfolge  und  werden  dadurch  in  der  Be- 
obachtung und  Einprägung  des  Bildes  gestört.  Zweitens,  die 
Methode  nützt  ihnen  nichts,  wenn  nicht  vorher  ihre  An- 
schauungen inhaltlich  verbessert  worden  sind  und 
wenn  sie  nicht  eine  Anzahl  korrekter  Begriffe  und'  richtig 
verstandener  Benennungen  ftir'das  beobachtete  Material  er- 
worben haben.  Was  nützt  es  z.  B.,  wenn  das  Kind  hört,  daB 
es  die  einzelnen  Gegenstände  und  ihre  Eigenschaften  nach- 
einander beobachten  soll,  wenn  es  nicht  weiß,  was  es  sich 
unter  diesen  Eigenschaften  zu  denken  hat? 

Eine  zweite  Methode,  das  Kind  zu  planmäßiger  Be- 
obachtung anzuleiten,  ist  diese,  daß  es  geübt  wird,  das 
Bild  nach  bestimmten  Kategorien  zu  betrachten  (Me- 
thode der  Hebung  der  Apperzeptionsmassen;  in  zwei  Formen 
angewandt  als  M.  IIa  und  IIb). 

Wir  fibten  die  Kinder  an  einer  Anzahl  yon  Bildern  ein,  nach- 
einander auf  folgende  Kategorien  zu  achten:  Dinge,  Personen,  Klei- 
dung, Formen,  Farben,  Zahlenverhältnisse  (wieviel  von  jeder  Art  von 
Dingen  da  ist),  Handlungen,  Größe,  Lage  und  Stellang  und  scheinbare 
Große  der  abgebildeten  Gegenstände.  Diese  Methode  wandten  wir 
nun  einmal  so  an,  daß  die  Anleitung,  nach  bestimmten  Kategorien 
zu  beobachten  allein  gegeben  wurde,  sodann  in  der  Weise,  daß  die 
Kinder  mit  der  —  sogleich  zu  beschreibenden  —  zweiten  Methode  zu- 
erst einen  materialen  Anschauungsunterricht  erhalten  hatten. 

Es  ergibt  sich,  daB  im  ersteren  Falle  die  Methode  keinen 
großen  Erfolg  hat,  im  zweiten  dagegen  wirkt  sie  sehr  vorteil- 
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haft.  Das  ist  leicht  begreiflich,  denn  die  Einübung  im 
Beobachten  nach  bestimmten  Kategorien  hat  wieder- 
um erst  dann  einen  rechten  Erfolg,  wenn  diese  Kate- 
gorien dem  Kinde  auch  material  bekannt  sind.  Dieses 
erstrebte  nun  die  »Methode  IIb«:  Sie  besteht  darin,  daB  dem 
Kinde  ein  materialer  begrifflicher  nnd  ein  Benennungsnnter- 
rieht  über  die  anschaulichen  Materialien  erteilt  wurde,  die  es 
in  den  Bildern  zu  beachten  hatte,  insbesondere  über  die 
räumlichen  Verhältnisse,  GröBenverhältnisse,  Lage  und  Form 
und  die  Farben. 

Da  die  Aussagen  Ober  Farben  besonders  mangelhaft  sn  sein 
pflegen,  so  warde  namentlich  der  Unterricht  Über  Farbensehen  sehr 
genau  betrieben.  Wir  legten  den  Kindern  zwOlf  kleine  Kartons  vor, 
die  mit  glanzlosem  Pigmentpapier  in  den  Hanptfarben  des  Spektrums 
Überzogen  waren.  Die  Farben  wurden  nnn  zuerst  von  dem  Kinde  be- 
nannt und  die  richtige  Benennung  eingettbt,  sodann  wurden  sie  mit- 
einander verglichen,  dann  in  Figuren  gelegt,  das  Kind  hatte  eine  vom 
Yersuchsleiter  genannte  Farbe  in  der  Figur  aufzusuchen,  damit  es  an 
richtige  Lokalisation  der  Farben  gewöhnt  wurde.  Sodann  wurde  von 
einem  farbigen  Bild  eine  farblose  Pause  hergestellt  Das  Kind  mußte 
nun  die  Farben  des  farbigen  Bildes  auf  der  Pause  wieder  auftuchen. 
Nachdem  dieser  Unterricht  eine  Zeitlang  durchgeführt  war,  kam  dann 
wieder  der  Kontrollyersuch,  der  die  Wirkung  dieses  materialen 
Unterrichtes  feststellen  sollte. 

Das  Resultat  dieser  Methode  ist  ein  bei  weitem 
günstigeres  als  das  der  Methode  IIa.  Bei  allen  Vpn. 
nimmt  die  Treue  der  Aussage  zu,  allerdings  bei  einigen  (bei  5) 
auf  Kosten  des  Umfanges  der  Aussage.  Die  Verminderung 
der  Anzahl  der  Aussagen  ist  vielleicht  dadurch  zu  erklären, 
daB  die  Kinder  vorsichtiger  werden,  oder  auch  dadurch,  daB 
sie  genauer  beobachten  und  etwas  mehr  ermüden. 

Dritte  Methode:  Wir  versuchten  den  Willen  der  Kinder 
und  ihr  Gefühl  zu  beeinflussen;  sie  wurden  allgemein  er- 
mahnt zu  recht  gewissenhaftem  Beobachten  und  Aussagen. 
Ihr  Ehrgeiz  wurde  angeregt,  indem  wir  die  Ergebnisse  der 

weniger  begabten  Kinder  mit  denen  der  besser  begabten  in 
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Vergleich  brachten,  indem  sie  ferner  auf  ihre  Fehler  anf- 
merksam  gemacht  warden  und  ihnen  gesagt  wurde,  daB  ea 
sich  am  eine  sehr  leichte  Aufgabe  handle. 

Das  Besultat  dieser  Methode  ist  das  beste.  Die  Treue 
der  Aussage  nimmt  bedeutend  zu,  bisweilen  um  ein  Drittel 
der  früheren  GröBe,  allerdings  wiederum  mehrfach  auf  Kosten 
des  Umfanges  der  aussage.  Die  Ursache  dafür  liegt  wieder 
darin,  daB  die  Kinder  gerade  durch  die  Ermahnung  zum  ge- 
wissenhaften Betrachten  vorsichtiger  werden.  Infolge  der 
schärferen  Selbstkontrolle  unterlassen  sie  manche  Aussagen, 
die  sie  früher  ohne  weiteres  versucht  haben  würden.  Dies 
gilt  speziell  für  das  Verhör.  Beim  Bericht  hat  auch  der  Um- 
fang der  Aussage  allgemein  zugenommen.  Die  subjektive 
Sicherheit  hatte  im  Verhör  bei  dieser  Methode  abgenommen, 
worin  der  offenbare  Beweis  ftlr  die  gröBere  Vorsicht  der 
Kinder  gegeben  ist  Im  allgemeinen  ist  die  Beobachtung  der 
subjektiven  Sicherheit  der  Kinder,  d.  h.  der  Bestimmtheit, 
mit  der  sie  bei  ihrer  Aussage  beharren,  abgesehen  von  der 
Richtigkeit  der  Aussage,  bei  den  6— 7jährigen  Kindern  eine 
sehr  groBe  und  zwar,  wie  schon  bemerkt,  durchweg  um  so 
gröBer,  je  weniger  intelligent  das  Kind  ist. 

Zusammenfassend  kann  man  sagen:  DaB  die  Er- 
ziehung zu  korrekter  Aussage  und  Auffassung  und 
damit  die  Erziehungsmethode  des  Anschauungsunterrichtes 
hauptsächlich  durch  drei  leicht  der  Erziehung  zu- 
gängliche MaBregeln  zu  erreichen  ist:  1.  Durch  fort- 
gesetzte Einwirkung  auf  die  Gewissenhaftigkeit  des  Kindes. 
2.  Durch  einen  Unterricht  über  die  elementarenMaterialien 
der  Beobachtung  und  Anschauung,  bei  welchem  die  einzelnen 
Materialien  gesondert  für  sich  behandelt  werden,  also 
insbesondere  die  Farben,  die  Formen,  die  Größenverhältnisse 
der  Dinge,  die  Lage  Verhältnisse  und  dgl.  mehr.  3.  Dadurch, 
daB  in  dem  Kinde  das  Verständnis  für  methodische  Be- 
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obachtang  nach  bestimmten  leitenden  Gesichtspnnkten 
(z.  B.  den  oben  genannten  Kategorien)  geweckt  wird.  Ana 
den  Versnchen  von  Frl.  Oppenheimer  (ausgeftthrt  an  30  Mäd- 
chen im  Alter  yon  10 — 12  Jahren,  je  15  Schttlerinnen  von 
Volks-  nnd  höheren  Töchterschulen)  mag  noch  erwähnt  werden, 
daß  die  Kinder  sich  das  Bild  nach  dem  Anssageyersuche 
nochmals  beliebig  lange  ansehen  mußten,  um  ihre  eigenen 
Fehler  zu  entdecken.  Auch  dabei  zeigte  sich,  daB  die  Aus- 
sage erziehbar  ist,  und  zwar  sowohl  hinsichtlich  des  Um* 
fanges  wie  der  Treue.  Doch  ist  das  bloBe  Kennenlernen  der 
Fehler  zur  Erziehung  der  Aussage  —  besonders  bei  kleinen 
Kindern  —  ungenügend. 

Die  Versuche  von  Seh rö hier  und  mir  (1910/11)  haben 
noch  einige  andere  wichtige  Seiten  der  Anschauung  des 
Kindes  aufgedeckt.  Nachdem  ich  bei  Intelligenzprttfungen 
Beobachtungen  darüber  gemacht  hatte,  wie  Kinder  sich  bei 
der  Beobachtung  und  Beschreibung  von  Bildern,  Objekten 
(darunter  besonders  auch  Skulpturen)  verhielten,  yeranlaßte 
ich  Herrn  Dr.  Erich  Schröbler  (jetzt  Sektor  in  Glauchau),  die 
Versuche  yon  Stern  und  Dürr- Borst  zu  ergänzen  durch  syste- 
matische Prüfung  der  Beobachtung  des  Kindes^).  Es 
galt  yor  allem  die  Beobachtungen  Sterns  nach  folgenden 
Richtungen  zu  erweitem:  1)  Es  mußten  bei  Schalkindern 
zwischen  dem  7.  und  15.  Lebensjahre  alle  Altersstufen  (nicht 
wie  bei  Stern  nur  bestimmte  Altersgruppen)  geprüft  werden, 
damit  »innerhalb  der  angegebenen  Altersgrenzen  die  denkbar 
größte  Kontinuität«  herrschte.  2)  Die  Anzahl  der  unter- 
suchten Kinder  mußte  wesentlich  vermehrt  werden.  Durch 
beide  Maßregeln  sollte  die  nach  Sterns  Versuchen  immer 
noch  vorhandene  Möglichkeit  von  Sprüngen  in  der  Entwicke- 

1)  In  dem  Bericht  über  die  Unterauchnngen  Schrüblers  folge  ich 
dem  Sonderdruck  seiner  Arbeit  in  der  »Sammlung  von  Abh.  ans  dem 
Archiv  f.  d.  ges.  Psychol  <    Leipzig»  Engelmann.  1913. 
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iQDg  klar  gestellt  werden.  3}  Vor  allem  muBten  die  Aus- 
sage Objekte  vermehrt  nnd  neben  Bildern  auch  dreidimen- 
sionale Gegenstände  herangezogen  werden.  4)  Neben  den 
eigentlichen  Anssagerersuchen  wurden  yergleichsweise  ron 
denselben  Kindern  an  gleichartigen  Bildern  und  Objekten 
Beobachtungsversuche  angestellt.  Diese  hatten  den 
zweifachen  Zweck:  a)  Es  sollte  der  Anteil  der  Wahr- 
nehmung (Beobachtung)  an  dem  ganzen  Vorgang  festgestellt 
werden,  b)  Nach  Sterns  Versuchen  blieb  es  noch  unklar, 
ob  die  Tom  Kinde  sukzessiv  verwendeten  »Kategorien« 
der  Aussage  sich  auch  bei  der  Beobachtung  trennen. 
Erst  wenn^bei  der  Beobachtung  angesichts  des  Objekt 
tes  —  ebenfalls  eine  bestimmte  Aufeinanderfolge  der  »Kate- 
gorien« oder  Gesichtspunkte  eintrat,  war  erwiesen,  daB  diese 
auch  wirklich  sukzessiv  hervortretenden  Gesichts- 
punkte der  Apperzeption  und  des  Anschauens  sind, 
während  es  nach  Sterns  Versuchen  immer  noch  zweifelhaft 
bleiben  mußte,  ob  diese  eigenartige  Entwickelungstatsache 
nicht  vielleicht  bloß  durch  Schwierigkeiten  der  Aussage 
hervorgebracht  werde.  Durch  Schröblers  und  meine  Versuche 
sind  erst  die  von  Stern  nachgewiesenen  Aussage katego- 
rien  als  Anschauungskategorien  erwiesen  worden. 
Damit  wurde  aber  zugleich  zum  erstenmal  —  neben  den 
etwas  unvollkommenen  Versuchen  von  Oppenheimer  und  Dttrr- 
Borst  —  die  pädagogische  Seite  des  Anschauungsproblems 
experimentell  bearbeitet;  denn  nicht  die  Aussage  (die  mehr 
juristisch  wichtig  ist)  interessiert  den  Pädagogen  in  erster 
Linie,  sondern  die  Art  und  Weise,  wie  das  Kind  sich  gegen- 
ttber  dem  Beobachtungsobjekt  zurecht  findet  Vor  dem  Ob- 
jekt aber  kommt  für  den  Schüler  ein  zweifaches  Verhalten 
in  Betracht:  Sich  selbst  zu  helfen,  das  an  dem  Objekt 
zu  finden,  was  er  aus  eigener  Kraft  an  ihm  entdecken  kann, 
selbst  Methode  der  Beobachtung  zu  erwerben,  herauszufinden, 
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nach  welchen  Gesichtspunkten  man  ein  Objekt  beobachten 
kann  nnd  was  unter  jedem  Gesichtspunkte  anzugeben  ist; 
und  sodann  auf  die  Anleitung  zu  systematischer 
Beobachtung  durch  den  Erzieher  mit  y ollem  Verständ- 
nis und  Erfolg  einzugehen.  Dieses  zweifache  Verhalten 
des  Schülers  brachten  die  Versuche  dadurch  zum  Ausdruck, 
daB  die  freie  und  die  geleitete  Beobachtung  der  Vpn. 
erprobt  wurden.  Bei  der  ersteren  wurde  der  Schiller  sich 
selbst  Überlassen  und  bekam  die  Aufforderung:  sage  (er- 
zähle uns),  was  du  an  dem  Bild  (Objekt)  wahrnimmst;  bei 
der  letzteren  wurden  ihm  die  möglichen  Gesichtspunkte  der 
Beobachtung  durch  den  Untersucher  angegeben.  Mit 
welchen  Abänderungen  diese  beiden  Verhaltungsweisen  der 
Vpn.  herbeigeftlhrt  wurden,  werden  wir  sogleich  sehen,  Tor- 
her  noch  einiges  über  besondere  Ziele  und  ttber  das 
Verfahren  der  Versuche  ron  Schröbler.  Schon  bei 
meinen  eigenen  Voryersuchen  fand  ich,  daB  die  yon  Stern 
nachgewiesenen  Aussagekategorien  teils  nicht  genügten,  um 
den  Entwickelungsgang  der  Apperzeption  zu  kennzeichnen, 
teils  untereinander  nicht  gleichwertige  Stadien  der  Aussage 
bezeichneten,  endlich  fehlt  bei  allen  frttheren  Untersuchen! 
eine  zureichende  Erklärung  für  dieses  sukzessive  Hervor- 
treten der  einzelnen  Beobachtungsgesichtspunkte  aus  der 
geistigen  Gesamtverfassung  und  dem  Entwickelungsgang 
des  Kindes  (Schröbler  spricht  von  einer  »Unterordnung« 
dieses  Hervortretens  unter  »allgemeine  Gesichtspunkte«,  »aus 
denen  eine  ftlr  gevrisse  Lebensperioden  charakteristische 
Struktur  der  Eindesseele  hervorgeht  —  ich  halte  die  soeben 
gewählte  Bezeichnung  der  Erklärungsaufgabe  fbr  besser). 
Femer  habe  ich  bei  den  umfangreichen  Intelligenzprüfungen 
mit  Bild-  und  Objektbeschreibungen  sowie  aus  meinen  zahl- 
reichen Prüfungen  des  ästhetischen  Urteils  der  Kinder  ttber 
Bilder,  Skulpturen  und  kunstgewerbliche  Objekte  ttber  die 


392  Sechsehnte  Vorlesang. 

Entwickelang  der  Anschaaungskategorien  des  KindeB  nnd 
ihre  Erklärung  manche  nene  Erkenntnisse  gewonnen. 

Die  Vpn.  waren  Eoiaben  nnd  Mädchen  der  mittleren  Volks- 
schule in  Leipzig-G-antzsch ;  sie  stellen  einen  Mischtypus  des 
Großstadt-  und  Landkindes  dar  —  nach  meiner  Auffassung 
überwog  der  Typus  des  Kindes  der  kleinen  ländlichen  Stadt. 
Herkunft:  etwa  zur  Hälfte  Arbeiter-,  zur  anderen  Hälfte 
mittlere  Beamten-  und  Eaufmannsfamilien.  Bei  den  Haupt- 
versuchen  beteiligten  sich  aus  jeder  Klasse  18,  wenn  Koe- 
dukation herrschte,  sonst  9  Kinder;  vom  Klassenlehrer  so  aus- 
gewählt, daß  3  den  begabtesten,  3  den  mittleren,  3  den 
unterbegabten  angehörten.  Wichtig  war,  wie  Schröbler  mit 
Recht  betont,  daß  der  größte  Teil  der  Kinder  einer  Alters- 
stufe während  der  Zeit  der  Versuche  unter  gleichen  Schul- 
einflttssen  stand  —  insgesamt  144  Schüler,  je  72  Knaben  und 
Mädchen,  8  Altersstufen.  Dabei  bezeichnet  Sehr,  als  Ober- 
stufe die  3  obersten  Klassen:  8.,  7.,  6.  Schuljahr;  als  Hittel- 
stufe die  3  folgenden,  als  Unterstufe  das  1.  und  2.  Schuljahr, 
wozu  er  durch  die  in  den  Versuchen  hervortretenden  Ent- 
wickelungseinschnitte  bestimmt  wurde. 

Als  Objekte  der  Beobachtung  und  Aussage  dienten 
1)  Bilder;  und  zwar  wurden  mit  Absicht  nicht  so  primitive 
Bilder  gewählt  wie  Sterns  »Bauernstube«,  sondern  gute  farbige 
Reprodaktionen,  meist  aus  Seemanns  »Meistern  der  Farbe«, 
nämlich:  Edw.  Landseer,  »Aristokrat«  (liegender  Neufund- 
länderhund), Thomas'  »Kinderreigen«  (drei  Kinder  daraus  weg- 
genommen), Bembrandts  »Holzhackerfamilie«.  2)  Objekte, 
ausgestopfte  Tiere,  wie  sie  im  Anschauungsanterrichte  ge- 
braucht werden :  Hermelin  im  Sommerpelz,  in  Kampfstellung; 
Goldammern  beim  Nestbau;  endlich  auf  meinen  besonderen 
Wunsch  die  feine  Bronzestatuette  eines  japanischen  Mädchens 
(beste  japanische  Arbeit,  die  ich  bei  ästhetischen  Versuchen  im 
Vergleich  mit  einer  Gipsfigur  eines  Mädchens  beurteilen  ließ). 
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Die  Form  der  Anssage,  die  alle  Kinder  zn  leisten 
hatten,  war  eine  dreifache :  1)  Aussage  ttber  das  vor  dem  Kind 
liegende  ,Bild  (Objekt]  auf  Grnnd  freier,  spontaner  Beob- 
achtung. Instruktion:  ich  werde  dir  jetzt  etwas  zeigen,  wäh- 
rend du  es  dir  ansiehst,  sollst  du  mir  darüber  erzählen  (freie  Be- 
ohaohtung).  2)  Aussage  vor  dem  Objekt,  nachdem  das  Kind 
angeleitet  worden  war,  nach  den  von  Stern  unterschiedenen 
Gesichtspunkten  zu  beobacAen;  Substanzen  (Einzeldinge), 
Aktionen,  Relationen,  insbesondere  räumliche  und  zeitliche 
Verhältnisse  (dabei  besonders  Bewegungen),  Qualitäten  (be- 
sonders Farben)  und  Zahlenverhältnisse  (geleitete  Beobach- 
tung). 3)  Aussage  aus  dem  Gedächtnis  nach  60''  Beobach- 
tung, dann  Bericht  und  Verhör  (nach  Stern).  Da  bei  der 
Verwendung  so  vieler  Objekte  die  Reihenfolge  des  Zeigens 
nicht  gleichgültig  ist,  so  wurde  diese  auch  verändert  —  in 
dreifacher  Weise  (nach  yorheriger  Feststellung  der  yerschie- 
denen  Zeit,  die  die  Kinder  —  je  nach  Schwierigkeit  des 
Objektes  —  gebrauchten,  stellte  Sehr,  eine  »normale  Reihe« 
fest):  »1)  die  normale  Reihe;  es  ist  die  bereits  oben  an- 
geführte: Reigen,  Hermelin,  Aristokrat,  Vögel,  Rembrandt, 
Japanerin;  2)  die  umgekehrte  Reihe,  die  also  mit  dem 
Objekt  beginnt,  dessen  geistige  Erfassung  die  meiste  Zeit  be- 
anspruchte: Japanerin,  Rembrandt,  Vögel,  Aristokrat,  Hermelin, 
Reigen;  3)  die  gemischte  Reihe,  die  sich  folgendermaßen 
darstellt:  Aristokrat,  Reigen,  Rembrandt,  Hermelin,  Vögel, 
Japanerin.  Diese  drei  Reihenfolgen  wurden  zur  Anwendung 
gebracht  bei  der  freien  Beobachtung,  sowie  bei  der  Bericht- 
Verhörsreihe.  Und  zwar  geschah  es  in  der  Weise,  daß  die 
Gruppe  der  gut  begabten  Schüler  —  das  sind  für  jede  Ver- 
suchsreihe 16  Individuen,  8  Knaben  und  8  Mädchen  —  die 
Aussageobjekte  nach  der  zweiten  Folge  dargeboten  erhielt, 
also  Japanerin,  Rembrandt,  Vögel,  Aristokrat,  Hermelin, 
Reigen.   Für  die  entsprechende  Zahl  der  Kinder  yon  mittlerer 
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Begabang  folgten  die  Objekte  nach  der  dritten  Reihe,  also 
Aristokrat,  Reigen,  Rembrandt,  Hermelin,  Vögel,  Japanerin. 
Die  Gmppe  der  gering  begabten  Schüler,  wieder  16  Indi- 
yidnen,  8  Knaben  nnd  8  Mädchen  für  jede  VerBnohsreihe, 
unterzog  sich  den  Versnchen  nach  der  ersten  Reihenfolge, 
also  Reigen,  Hermelin,  Aristokrat,  VOgel,  Rembrandt,  Japa- 
nerin. « 

Bei  der  statistischen  YerweYtnng  der  Aussagen  ordnete 
Sehr,  diese  nach  Sterns  sieben  Kategorien:  Aussagen  Aber 
Personen,  Sachen,  Aktion,  Relation,  Qualitäten,  quantitativen 
Verhältnissen. 

Die  Ergebnisse  der  Untersuchung  erstrecken  sich  teils 
auf  unsere  Frage  im  allgemeinen,  teils  auf  das  verschiedene 
Verhalten  der  Geschlechter  zor  Anschauung.  Der  am  meisten 
auffallende  Unterschied  der  Knaben  undMädchen  liegt 
in  der  freien  Beobachtung:  in  dieser  sind  auf  allen  Alters- 
stufen die  Mädchen  den  Knaben  so  sehr  ttberlegen, 
daB  man  das  Gebiet  der  freien  Beobachtung  nach  Schröbler 
geradezu  als  die  Domäne  der  Mädchen  bezeichnen  kann. 
Dem  entspricht  es,  wenn  die  Mädchen  »die  scheinbare  Leichtig- 
keit der  Aufgabe,  die  in  der  freien  Beobachtung  liegt«,  als 
eine  Förderung  fühlen  nnd  daB  sie  dabei  auch  objektiv 
den  Umfang  ihrer  Aussage  beträchtiich  steigern,  während 
die  Knaben  gerade  durch  die  vielen  unbestimmten  Möglich- 
keiten dieses  Verhaltens  gehemmt  werden.  Vielleicht  ist  es 
gerade  der  systematischere  und  methodischere  Geist  der 
Knaben,  der  diese  Hemmung  hervorbringt:  sie  suchen  nach 
einem  methodischen  Beobachtungs verfahren,  scheuen  sich 
drauflos  zu  reden,  und  da  sie  es  nicht  finden,  fühlen  sie  sich 
gehemmt.  Die  Entwickelung  desUmfanges  der  Aussage 
überhaupt  zeigt  bei  Knaben  langsames,  stetiges  Fortschreiten 
mit  dem  Alter,  bei  Mädchen  raschen  Aufstieg  bis  zur  Mittel- 
stufe, dann  Stillstand  oder  geringe  Steigerung.   Die  Fehler 
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(Fehlerprozentsatz  oder  Treawert)  der  AoBsage  zeigen  sich 
hauptsächlich  als  Mängel  der  Beobachtung:  sie  be- 
ruhen nicht  auf  einer  hemmenden  Wirkung,  die  vom  Ge- 
dächtnis ausgeht:  »der  Berichtsfehler  ist  in  erster  Linie 
Beobachtungsfehler«.  Da  nun  die  Mädchen  beim  Bericht 
verhältnismäBig  yiele  Fehler  machen,  während  sie  in  der  Be- 
obachtung den  Knaben  überlegen  sind,  so  wirkt  offenbar  auf 
die  Mädchen  die  Gedächtnisleistung  hemmend  und  die 
Aussage  herabdrttckend.  Die  Fehlerentwickelung  mit 
zunehmendem  Alter  entspricht  diesem  Bilde:  beim  Be- 
richt nehmen  die  Fehler  der  Knaben  kontinuierlich  ab,  die  der 
Mädchen  zeigen  auffallende  Diskontinuität;  umgekehrt  bei 
freier  Beobachtung,  hier  herrscht  bei  Mädchen  kontinuier- 
liche, bei  Knaben  sprunghafte  Abnahme  der  Fehler.  Sehr 
wesentlich  ist  bei  Sehr,  (in  Abweichung  von  Stern)  der  Ein- 
fluß des  Interesses  der  Kinder  —  das  Interesse  beeinflußt 
augenscheinlich  primär  und  besonders  intensiv  die  Beobach- 
tung —  man  kann  daher  bei  den  Aussagen  durchweg  eine 
Sphäre  des  Interesses  erkennen,  neben  einem  Bereich  von 
Aussagen,  bei  denen  das  Interesse  des  Kindes  zu  yersagen 
anfängt  und  der  Vorsatz  eintritt.  Mit  Recht  erblickt  Sehr, 
darin  einen  typischen  Arbeitsrerlauf  des  Kindes:  seine  Arbeit 
beginnt  mit  triebartigen  (vom  Interesse  getriebenen)  Hand- 
lungen, diese  gehen  relativ  leicht  —  und  auch  im  Arbeits- 
tempo relativ  schnell  —  vonstatten,  dann  folgt  »nach  einer 
stark  markierten  Gäsur  der  zweite  Teil«:  ein  aus  eigentlicher 
Willenshandlung  hervorgehendes  Arbeiten  mit  Zielsetzung  und 
innerer  Stellungnahme,  das  mehr  Anstrengung  und  eine  höhere 
psychische  Aktivität  erfordert,  langsamer,  stockender  und 
weniger  erfolgreich  verläuft.  Die  Verteilung  der  Fehler 
auf  die  einzelnen  Beobachtungskategorien  zeigt  (ähn- 
lich wie  bei  Stern),  daß  die  »Substanzen«  (Einzeldinge)  immer 
bei  weitem  am  zuverlässigsten  ausgesagt  werden,  dann  folgen 
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Aktion  and  ZahlenTerhiltniMe;  mit  tmaAmemitm  AUer  tritt 
nicht  etwa  eine  Steigernng  der  Anwiggiifffllniifttdt  in 
allen  Kategorim  ein,  aondom  nnr  bei  Snbafaoi,  Aktion 
nnd  Zahl.  Aneh  im  Yerhiltnis  znr  (Seaastleistans  stehen 
die  Sabstans-Anasagen  am  sahbtiehrteo  da,  sie  machen  bei 
der  Beobachtnng  etwa  44%  (fiut  die  Hilfte)  der  Gesamtr 
leistnng  aas.  Die  folgende  Zoaantraaiatennng  leigt  das  ge- 
nauer: 

Verteilung  der  Kationen  in  der  Gesamtleiatong 

fttr  die  freie  Beobaehtaa^  Ittr  dem  Beriekt: 
SabttoBzen           44,08  %  42,36  % 

Relation  15,44  9«  16,fi2X 

Qualität  26,29  %  (Farbe  V^%)  12,12  %  (Farbe  13,609« } 

Aktion  10,929«  10,26  X 

Zahl  8,86  X  5,069« 

Fttr  die  Verteilung  der  Kategorien  auf  die  drei  Ton 
Sehr,  unterschiedenen  Altersstufen  gilt  im  allgemeinen  ein 
starkes  Überwiegen  der  Substanzen  auf  der  Unterstufe;  nnd 
besonders  bezeichnend  ist  es  fttr  die  Verschiedenheit  der  An- 
schauung in  den  einzelnen  Lebensjahren  des  Kindes,  daß  die 
jttngeren  Kinder  (etwa  bis  zum  8.  Lebensjahr)  den  Quali- 
täten der  Dinge  »fast  yerständnislos«  gegenflberstehen.  Das 
Übrige  zeigt  die  folgende  Tabelle  SchrGblers  (siehe  S.  397]. 

Die  Spontaneität  der  kindlichen  Beobachtong  und  Aus- 
sage wendet  sich  bei  Sehr,  wie  bei  Stern  in  erster  Linie  den 
Personen  zu,  dann  folgen  abgestuft,  bei  freier  Beobachtung: 
(Person)  Objekt,  Aktion,  Qualität,  Farbe,  Relation,  Zahl;  beim 
Bericht:  Person,  Objekt,  Aktion,  Qualität,  Zahl,  Farbe,  Re- 
lation; dabei  steht  das  Interesse  f)lr  das  Persönliche  bei 
weitem  am  höchsten.  Nun  aber  hat  Sehr,  auch  einige  sehr 
bezeichnende  Abweichungen  von  Stern  gerade  bei  der 
spontanen  Beobachtung  gefunden:  1)  Bei  Sts  Versuchen  ist 
das  spontane  Interesse  fttr  Raumangaben  viel  stärker  als 
fttr  Farbenangaben,  bei  Sehr,  zeigen  »innerhalb  der  op- 
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Die  Yerteilang  der  Kategorien  auf  den  drei  AlterBstufen 

nach  Schröbler. 


Freie 

Beobachtung 

Bericht 

Knab«]! 

lUdchen 

InsgM. 

Knabeii 

Mftddhen 

iDsges. 

SnbBtanzen 

Oberstufe 

39 

39 

39 

36 

40 

38 

MittelBtafe 

41 

40 

40,6 

41 

42 

41,6 

Unterstufe 

60 

66 

62,6 

66 

61 

68,6 

Aktionen 

Oberstnfe 

13 

12 

12,6 

10 

11 

10,6 

Mittelstufe 

9 

12 

10,6 

10 

11 

10,6 

Unterstufe 

10 

8 

9 

8 

10 

9 

Qualitäten 

• 

(bzw.  Farben) 

Oberstufe 

25  (10) 

29  {12) 

27  (11) 

30  (14) 

27  (13) 

28,6  (13,6) 

Mittelstufe 

28  (12) 

30  (14) 

29  (13) 

27  (16) 

26  (Li) 

26,6  (16) 

Unterstufe 

14(9) 

14  (14) 

14  (10) 

19  (12j 

13(8) 

16    (10) 

Relationen 

Oberstufe 

20 

17 

18,6 

19 

17 

18 

Mittelstufe 

19 

16 

17 

17 

17 

17 

Unterstufe 

8 

8 

8 

14 

8 

11 

Zahlen 

Oberstufe 

3 

3 

3 

6 

6 

6 

Mittebtufe 

8 

3 

3 

6 

4 

4,6 

Unterstufe 

8 

6 

6,6 

3 

8 

6,6 

tischen  Merkmale  .  .  .  Farbenangaben  mindcBtens  den 
gleichen  Wert  als  die  Raumangaben«.  In  diesem  Punkte 
beknndet  sich  die  bessere  Wahl  der  Objekte  bei  Sehr.,  dem 
ich  gerade  solche  Bilder  empfohlen  hatte,  bei  denen  die  Farbe 
ein  organischer  Bestandteil  des  Bildes  und  der  künstlerischen 
Wirkung  ist,  nicht  wie  bei  »Sterns  Banemstabe«  ein  den 
Dingen  äoBerlich  angemaltes  grelles  Kolorit.  Mit  Recht  be- 
merkt Sehr.,  dafi  solche  Farben  die  Aussage  des  Kindes 
hemmen,  bei  guter  Farbengebang  »kommt  die  Farbe  mit  der 
Rekonstruktion  des  Eindruckes  ganz  you  selbst  mit«.   Es  war 
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nach  St.s  Versachen  nnyeratändlioh ,  wie  eich  die  abnorm 
schlechte  FarbenauBsage  mit  dem  tatsächlich  großen  Inter- 
esse der  Kinder  ftar  alles  Farbige  vertragen  sollte. 

Zasammengefaßt  sind  die  Ergebnisse  betreffs  der  Spon- 
taneität der  Beobachtung: 

>1)  Der  Spontaneit&tswert  insgesamt  ist,  was  die  ans  Knaben-  nnd 
Mädchenleistungen  resultierende  Durchschnittsleistung  anlangt,  bei  der 
freien  Beobachtung  hoher  als  beim  Bericht  (24,19:21,60). 

2)  Die  Mädchen  haben  bei  der  freien  Beobachtung  einen  geringen, 
die  Knaben  beim  Bericht  einen  weit  größeren  Yorsprnng.  (Freie 
Beobachtung:  Knaben  28,49;  MSdchen  24,88.  Bericht:  Knaben  24,31; 
Mädchen  18,89.) 

3)  Sieht  man  ab  von  der  Fraktionierung  nach  Altersstufen,  so  er- 
gibt sich  in  beiden  Versuchsreihen  sowohl  für  Knaben  als  auch  fUr 
Mädchen  folgende  Skala  der  Bewertung  für  die  einzelnen  Kate- 
gorien durch  das  Kind:  I)  Personen,  2)  Objekte,  3)  Aktionen,  4)  Quali- 
täten, 5)  Relationen,  6)  Zahlen.  (Nur  innerhalb  der  letzten  drei  Kate- 
gorien können  kleine  Schwankungen  eintreten.) 

4)  Wenn  wir  Beziehungen  herstellen  zwischen  den  Altersstufen 
und  der  Bewertung  der  einzelnen  Kategorien,  so  ergibt  sich  bei  der 
Reihe  der  freien  Beobachtung,  daß  zwei  Kategorien  auf  der  Unter- 
stufe eine  ganz  besondere  Bevorzugung  genießen:  die  Kate- 
gorie der  Sache  und  der  Zahl.  Dies  geht  hervor  aus  dem  dem  Alter 
umgekehrt  proportionalen  Wachstum  der  Spontaneitätswerte  in  diesen 
Kategorien.  Etwa  gleich  wird  von  den  drei  Altersstufen  bewertet 
die  Kategorie  der  Person.  Eine  ganz  geringe  Bewertung  er- 
fahren auf  der  Unterstufe  die  Kategorien  der  Relation  und  Quali- 
tät Eine  Übergangsstellung  nehmen  die  Kategorien  der  Farbe 
und  Aktion  ein.  Diese  charakteristisch  verschiedene  Wertschätzung 
der  Kategorien  durch  die  drei  Altersstufen  gilt  gleicherweise  auch 
für  den  Bericht,  wenn  auch  hier  das  dem  Alter  umgekehrt  pro- 
portionale Wachstum  der  Spontaneitätswerte  nicht  vorhanden  ist 

5)  Hinsichtlich  der  Bevorzugung  gewisser  Kategorien  durch  Knaben 
oder  Mädchen  müssen  wir  einen  höheren  Spontaneitätswert  flir 
Farben  bei  den  Mädchen  in  der  Reihe  der  freien  Beobachtung 
feststellen,  beim  Bericht  einen  bedeutend  höheren  Spon- 
taneitätswert in  derselben  Kategorie  zugunsten  der  Knaben.« 

Die  Hauptfragen  sind  nun,  ob  diese  Beobacbtnngn- 
Btadien  tatsächlich  als  nacheinander  (»additiv«)  eintretende, 
gleichwertige  Entwickelnngsstnfen  der  Anschaunng 
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des  Kindes  anzusehen  sind,  wie  die  ganze  Erscheinung 
zu  erklären  ist  und  welche  pädagogische  Bedeutung 
sie  hat? 

Unter  diesem  Gesichtspunkt  ergibt  sich  in  Abweichung  ?on 
Stern:  2)  Nach  St.  mußte  eine  fast  sprungweise  eintretende  Auf- 
einanderfolge der  Beobachtungsstadien  angenommen  werden, 
bei  der  jedes  Stadium  als  eine  neue,  der  früheren  gleich- 
wertige Entwickelungsstufe  der  Anschauung  (Aussage)  erschien. 
Dies  hat  sich  nach  Schröblers  genaueren  Untersuchungen 
nicht  bestätigt,  nach  denen  yielmehr  a)  nur  das  Sub- 
stanzstadium eine  ziemlich  reine  Stufe  für  sich  darstellt, 
während  nach  Überwindung  dieser  Stufe  der  bloBen  Be- 
obachtung Yon  Einzelobjekten  die  übrigen  Kategorien 
sich  alsbald  alle  einstellen  und  keine  so  reine  Aufeinander- 
folge  mehr  zeigen,  wie  es  der  Übergang  yom  Substanz- 
Stadium  zu  den  anderen  Kategorien  ist  Der  Erwerb  der 
Kenntnis  der  Einzeldinge  stellt  sozusagen  den  Grundstock 
unseres  geistigen  Inventars  dar  (Schröbler),  worauf  nun  alle 
jene  anderen  Anschauungsformen  eintreten  kOnnen^).  b)  Es 
kommt  sogar  bei  einzelnen  Ansehauungskategorien  vor,  daB 
sie  auf  der  Mittelstufe  mit  größerer  Spontaneität  yerwendet 
werden,  als  auf  der  Oberstufe,    c)  Die  Reihenfolge  des 


1)  Einige  Beispiele  aus  Schröblers  Protokollen:  Ein  Mädchen  ^6; 
11  Jahre,  mittelbegabt)  im  Sabstansatadinm  bei  der  freien  Beobachtang 
von  Thomas*  Kinderreigen:  >da  sind  Blumen;  Qras;  der  Himmel;  Kinder; 
die  Mädchen  machen  Ereiae;  ein  Berge  (man  sieht  zugleich  eine  Spur 
des  AktionsstadinmB).  Ein  Knabe  (9;  9  Jahre,  gut  begabt)  im  Aktions- 
Btadium;  freie  Beobachtang  der  VSgelam  Nest:  >Hier  liegt  ein  Nest; 
da  liegen  viele  Eier  drin;  der  Vogel  sitzt  daneben  und  guckt 
hinein;  ein  anderer  Vogel  sitzt  auf  dem  Baum  und  singt;  hier  das 
ist  grünes  Moos;  der  Vogel  will  etwas  ins  Nest  legent  (in  der  yor^ 
letzten  Anssage  eine  Spur  des  Qaalitätsstadioms).  Ein  MSdchen  11; 
6  Jahre,  schwach  begabt)  im  gemischten  QuaUtäte-Belationsstadiom; 
freie  Beobachtung  des  Hermelins:  >£b  sieht  am  Banch  weiß  ans;  es 
hat  scharfe  Krallen;  Bcharfe  Zähne;  weiß-graue  Beine  nef. 
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Auftretens  der  ttbrigen  Kategorien  nach  dem  Sabstanzstadiom 
ist  bei  Schröbler:  Aktion,  Qualität,  Relation  (bei  Stern: 
Aktion,  Relation,  Qualität).  Die  Entwickelung  dieser  Übrigen 
Kategorien  ist  daher  keine  »additive«  (sprungweise  snkzessire) 
and  keine  »proportionale«,  d.  h.  sie  nimmt  nicht  gleichmäßig 
and  in  Relation  zu  dem  Auftreten  der  Kategorien  mit  dem 
Alter  zu.  Vo  r  dem  schulfähigen  (von  ihm  nicht  untersuchten) 
Alter  nimmt  Sehr,  ein  reines  Snbstanzstadium  an;  besonders 
bemerkenswert  ist,  daß  das  Qualitäts-  und  Relationsstadium 
am  wenigsten  »rein«  hervortreten. 

Das  entspricht  auch  meinen  Nachweisen  bei  hnnderten 
von  Intelligenzprflfungenf  bei  denen  Bilder  und  Objekte  den 
Kindern  aller  Altersstufen  vom  5.  bis  15.  Jahre  zur  freien  Beobachtong 
vorgelegt  worden:  ich  fand  niemals  ein  völliges  Ausbleiben  der  nach 
Stern  später  eintretenden  Kategorien,  vielmehr  ließ  sich  &8t  bei  jedem 
Kinde  schon  vom  4.  Jahre  an  durch  richtiges  Fragen  die  eine  oder 
andere  spätere  Kategorie  mit  ganz  richtigem  Gebrauch  hervorlocken, 
und  sie  traten  auch  relativ  oft  in  Einselanwendungen  spontan  hervor. 

Zur  Erklärung  dieses  merkwürdigen  Ganges  der  Anschauung 
bieten  sich  verschiedene  Möglichkeiten.  Ich  habe  früher  die  Vermutung 
ausgesprochen,  daß  er  sich  aus  einem  Zusammenwirken  von  Ent- 
wickelungs-  und  Erziehungseinflflssen  erkläre.  Schrtfbler  hält 
ihn  für  eine  reine  Entwickelungstatsache  und  stützt  das  durch 
den  Hinweis  darauf,  daß  ganz  ähnliche  Stufen  auch  sonst  in  der  in- 
tellektuellen Entwickelung  des  Kindes  hervortreten;  z.B.  beimZeichnen 
stellt  das  ELind  anfangs  nur  Substantielles  dar;  beim  Spielzeug 
herrscht  anfangs  das  Einzelobjekt  vor  (Puppe,  Gewehr);  in  der  Sprache 
wird  zuerst  mit  dem  Substantivum  gearbeitet,  das  Gedächtnis  be- 
hält (und  erkennt  wieder)  anfangs  hauptsächlich  Einzelobjekte.  Das 
Beobachten  nach  den  übrigen  Kategorien  hält  Sehr,  dann  für  eine 
Wirkung  der  dispositionellen  Bereitschaft,  mit  der  sich  diese 
sukzessiv  im  Kinde  ausbilden:  >Die  Apperzeption  macht . . .  ver- 
schiedene Entwickelungsstufen  durch  und  zwar  ist  ihre 
Richtung  jeweilig  bestimmt  durch  die  dispositionell  im 
Vordergründe  stehenden  Kategorien.«  Die  eigentliche  Deutung 
aber  erblickt  Sehr.  -—  unter  dem  Einfluß  von  Professor  Spranger 
(Leipzig)  —  darin,  daß  diese  Anschanungskategorien  »die  psychische 
Struktur  des  Kindes<  angeben;  allein  mit  diesem  unbestimmten  Aus- 
druck ist  nicht  viel  gewonnen.  Als  Ursache  für  das  Hervortreten  der 
einzelnen  Kategorien  nimmt  Sehr,  also  wohl  an,  daß  diese  mit  fort- 
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schreitender  Entwickelnng  des  Sandes  dispositionell  stärker  werden 
and  nun  zur  Betätigung  dnlngen.  Allein  was  macht  sie  denn  stärker? 
Sehr,  und  Spranger  scheinen  zu  glauben,  daß  in  dem  ganzen  Vorgang 
eine  ursprüngliche  Gesetzmäßigkeit  der  Entwickelnng  des  kindlichen 
Geistes  heryorträte,  die  sich  rein  aus  inneren  Gründen,  aus  reinen 
Entwickelungsfaktoren  heraus  entfalten. 

Allein  so  einfach  ist  die  Sache  nicht  Zum  aktiyen  Hervortreten 
dessen,  was  dispositionell  in  uns  angelegt  ist,  gehört  immer  ein 
Zusammenwirken  zweier  yerschiedenartigerUrsachenider 
Dispositionen  und  ihrer  Stärke  (mit  Bttcksicht  auf  den  Ent- 
wickelungsTorgang  kann  man  sagen:  ihrer  Reife)  und  der  ihre  Be- 
tätigung auslösenden  äußeren  Entwickelungsreize.  Wie  not- 
wendig diese  beiden  Ursachen  in  unserem  Falle  sind,  sieht  man  daraus, 
daß  bei  richtiger  Beeinflussung  der  kindlichen  Anschauung  die  ein- 
zelnen Anschauungsgesichtspunkte  weit  früher  yom  Kinde  verwendet 
werden,  als  wenn  man  es  sich  selbst  überläßt;  ich  habe  bei  Intelligenz- 
prttfungen  oft  durch  Anregung  der  sämtlichen  Beobachtungsgesichts- 
punkte Kinder  zu  ihrer  verständnisvollen  Benutzung  veranlassen 
können,  die  spontan  nur  eine  rein  »substantielle«  Beschreibung  eines 
Bildes  oder  Objektes  geben.  Bestätigt  wird  das  durch  die  Versuche 
mit  »geleiteter  Beobachtung«  mit  »Erziehung  zur  Anschauung«  und 
durch  den  Anschauungsunterricht.  In  der  Hilfsschule  in  Leipzig  habe 
ich  selbst  einem  Anschauungsunterricht  beigewohnt,  bei  dem  die 
6-  und  7jährigen  Sander  alle  G^ichtspunkte  beim  Beschreiben  von 
Bildern  verwendeten,  die  nach  Stern  erst  nach  dem  8.,  zum  Teil  erst 
nach  dem  10.  Jahre  eintreten  sollen.  Nimmt  man  die  Erfahrung 
hinzu,  daß  (1)  jüngere  Kinder  von  3—4  Jahren  ein  fast  reines  Substanz- 
stadium zeigen,  daß  (2)  die  Erziehung  zum  Gebrauch  der  Kategorien, 
wenn  sie  zu  früh  einsetzt,  nur  geringen  Erfolg  hat,  so  muß  man 
annehmen,  daß  zur  Betätigung  der  Anschauungskategorien  zusammen- 
wirken müssen:  eine  gewisse  Beife  der  Entwickelnng  des 
Intellektes  und  ein  die  Anschauungsgesichtspunkte  erweckender 
Anreiz.  Diesen  gibt  entweder  das  Leben  zufällig  und  sprung- 
weise oder  die  Erziehung  systematisch.  Dabei  ist  aber  voraus- 
gesetzt, daß  dieser  ganze  Tatbestand  durch  den  Mechanismus 
der  Anschauung  selbst  bedingt  sei,  nicht  etwa  durch  das  Bild- 
verständnis, und  daß  diese  sich  Naturobjekten  gegenüber  nicht 
anders  verhalte. 

Die  eigentliche  Erklärung  der  ganzen  Erscheinung  entnehme 
ich  ans  folgenden  Tatsachen :  Das  (sukzessive)  Auftreten  der 
einzelnen  Anschannngskategorien  stellt  den  Entwickelnngs- 

M  eamann,  Vorlefnngen.    ni.  26 
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gang  der  Apperzeption  bei  der  Aufnahme  und  Ver- 
arbeitung   der   Außenwelt    durch    den    kindlichen 
Geist  dar.    Die  allgemeine  Unreife  des  kindlichen  Geistes, 
die  Schw&che  seiner  Aufmerksamkeit  und  der  Mangel  an 
apperzipierenden  Vorstellungen  bedingen  nun,   daß   dieser 
Entwickelungsgang   zwei   Hauptstadien  durchläuft:    ein 
erstes,  auf  welchem  eine  analytische  Zerlegung  der  Dinge 
noch   nicht   oder  nur  in  ganz  geringem  Maße  möglich  ist, 
weil  die  analysierende  Arbeit  der  Aufinerksamkeit  bei  dei 
Beobachtung   der  Außenwelt  noch  nicht  bewältigt  werden 
kann.      Auf  dieser  Stufe  beschränkt  sich    dann   die   An- 
schauung  des   Kindes   im   wesentlichen   auf  den   Erwerb 
Yon  GesamtYorstellungen   der  Dinge,  deren  einzelne 
Eigenschaften   und  Beziehungen  ihm  noch  wenig  zum  Be- 
wußtsein kommen   —   eine  Stufe  der  Anschauung,  auf  der 
Idioten  oft  ganz  stehen  bleiben  (vgl.  Bd.I,  S.  306  ff.).  Hierauf 
folgt   ein   zweites  Stadium   —   ohne   scharfe  Abgrenzung 
gegen  das  erste  —  in  welchem  die  Analyse  der  Objekte 
einsetzt,  sie  besteht  darin,  daß  dem  Kinde  Gesichtspunkte 
der  Analyse   in  Form   von  Leitvorstellungen  der  analysie- 
renden Aufmerksamkeit  in  allmählich  wachsender  FttUe  auf- 
gehen, teils  durch  die  Anregung  aus  seiner   menschlichen 
Umgebung,  teils  durch  eigenen  Erwerb  vermöge  der  wachsen- 
den Intensität  und  Ausdauer  der  fixierenden  Aufmerksamkeit 
und  dem  zunehmenden  Keichtum  an  Kenntnissen  von  den 
Eigenschaften  und  Beziehungen  der  Dinge.     Dieses  analy- 
tische Stadium  tritt  in   der  zunehmenden  Vermehrung  der 
Aussagekategorien  hervor,  die  ebenso  viele  Gesichtspunkte 
analytischer  Beobachtung  der  Dinge  sind.    Die  Tatsachen 
zeigen  nun,  daß  in  dem  Erwerb  dieser  Leitvorstellungen  der 
analytischen    Aufmerksamkeit     keine    vollkommen    feste 
Reihenfolge    herrscht,    die    durch    »additives«    und   rein 
sukzessives  Hervortreten  unter  sich  gleichwertiger  »Stadien« 
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des  Eintretens  der  einzelnen  Kategorien  gekennzeichnet 
werde,  yielmehr  muB  notwendig  die  Entwickelnng  dieses 
analytischen  Fortschritts  von  einem  zweifachen  Ursachen- 
komplex bestimmt  werden:  von  dem  Einfloß  der  Umgebung 
und  yon  den  inneren  Entwickelungsbedingungen  des  kind- 
lichen Geistes.  Könnten  sich  die  Entwickelungsgesetze  des 
Kindes  rein  geltend  machen,  so  wttrden  wir  wahrscheinlich 
ein  rein  additives  Hervortreten  der  Anschauungskategorien 
sehen,  denn  die  Sukzession  ihres  Hervortretens  stellt  wahr- 
scheinlich die  verschiedene  subjektive  Schwierigkeit  ihres 
Erwerbs  und  ihrer  Betätigung  dar.  Allein  wir  sehen  nie- 
mals —  weder  auf  dem  Gebiet  der  Sprache,  noch  auf  dem  der 
Anschauung,  Erinnerung,  der  Phantasie  und  des  Denkens  — 
beim  Kinde  die  rein  aus  seiner  dispositionellen  Anlage  fol- 
genden Entwickelungstatsachen  vor  uns,  sondern  immer  re- 
präsentiert die  EntwickeluDg  des  Kindes  uns  ein  Zusammen- 
wirken von  zwei  Faktoren:  den  Umgebungseinflttssen,  die  den 
natttrlichen  Entwickelungsgang  teils  verfrüht  (wie  bei  der 
Sprache  —  nach  Wundt) ,  teils  durch  Vernachlässigung  ver- 
spätet, wie  bei  den  Qualitätskategorien,  und  dem  spontanen 
Hervordrängen  der  Anlagedispositionen,  das  durch  deren 
wachsende  Stärke  oder  Seife  bestimmt  wird.  Eben  weil 
diese  beiden  Entwickelungsursachen  beim  Auftreten  der 
AnschauuDgskategorien  zusammenwirken,  zeigt  sich  nun 
kein  additives  Hervortreten  von  »reinen«  Aktions-Relations- 
Qualitätsstadien,  sondern  ein  gemischtes  Hervortreten,  das 
deutlich  den  Einfluß  beider  Faktoren  verrät.  Daher  erklärt 
sich  das  vereinzelte,  wie  zuMlig  erscheinende  verfrühte 
Auftreten  einzelner  Aussagen,  die  im  vollen  Umfange 
oft  erst  sehr  viel  später  herrschend  werden.  Sie  sind  durch 
Umgebungseinflüsse  vorzeitig  angeregt  worden.  Wenn  diese 
Auffassung  zu  Recht  besteht,  so  muB  der  durch  die  Ent- 
wickelungsgesetze des  kindlichen  Geistes  —  und  durch 
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die  individuelle  Anlage  des  einzelnen  Kindes  (oder  wie 
Spranger  und  Schröbler  sagen:  durch  die  »Struktur«  der 
Eindesseele)  —  bestimmte ,  reine  Entwickelungstatbestand 
sich  darin  zeigen,  daß  (1)  gewisse  Kategorien  —  trotz  ver- 
einzelten früheren  Auftretens  —  eine  Zeitlang  und  durch* 
schnittlich  vorherrschen,  daß  sie  (2)  einen  kontinuierlichen 
Fortschritt  zeigen  (falls  sie  nicht  von  der  Erziehung  geradezu 
gehemmt  werden),  daß  sie  (3)  verständnisvoll  vom  Kinde 
gebraucht  werden;  denn  bloß  von  der  Umgebung  einge- 
trichterte Anschauungsgesichtspunkte  verraten  ihren  Ursprung 
durch  die  schablonenhafte  und  oft  unzutreffende  Anwendung 
vonseiten  des  Kindes.  Prüft  man  die  Tatsachen  nach  diesem 
Maßstab,  so  ergibt  sich,  daß  dem  Substanzstadium  nur  zwei 
weitere  Stadien  folgen:  (1)  das  Aktionsstadium,  das  ich  bei 
Intelligenzprttfungen  oft  schon  im  6.  und  7.  Jahre  finde, 
(2)  das  Qualitäts-Relationsstadium,  das  zusammengehört;  die 
inneren  Bedingungen  des  Hervortretens  der  einzelnen 
Kategorien  sind  aber  in  ihrer  relativen  Schwierigkeit  zu 
sehen.  Darum  werden  »Aktionen«  früher  beachtet  als  Qua- 
litäten und  Relation,  denn  Handlungen  drängen  sich  der 
Anschauung  als  objektive  Veränderungen  der  Dinge  auf, 
Eigenschaffen  und  Beziehungen  sind  (bei  toten  Objekten  wie 
den  Bildern  und  Modellen  besonders)  etwas  relativ  Ruhendes, 
das  durch  aktives  Beachten  und  Analysieren  herausgefunden 
werden  muß.  Darum  sind  die  »Stadien«  nach  und  neben 
der  Auffassung  der  Aktionen  nur  noch  das  eine  Stadium 
der  fortschreitenden  spontanen  Analyse  der  Dinge,  mit 
seinen  relativen  Schwierigkeiten.  Dazu  kommt,  daß  die 
»Aktion«  ein  viel  unmittelbarer  zum  Objekt  gehörendes 
Merkmal  ist  als  alle  Relationen  und  Qualitäten,  denn  das 
Kind  sieht  das  Objekt  (die  brotschneidende  Mutter,  das 
fauchende  Hermelin  etc.)  nur  in  dieser  Aktion  und  nicht 
abstrakt  getrennt  von  ihr;  es  kann  sozusagen  das  Objekt 
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nur  mittels  dieser  Aktion  anffassen,  während  es  dasselbe 
Objekt  sehr  wohl  richtig  auffassen  kann,  ohne  seine  Farbe, 
seine  räamlichen  und  andere  Beziehungen  zu  beachten.  Nun 
bilden  die  durch  Analyse  gewonnenen  Einzelkenntnisse  der 
Dinge  natttrlich  wieder  die  Anhaltspunkte  zu  einer  immer 
weiter  schreitenden  synthetischen  Verarbeitung  der 
Dinge;  diese  hat  ebenfalls  Grade  der  Schwierigkeit,  die 
wiederum  die  Entwickelung  der  Anschauungskategorien  be- 
einflussen werden  —  doch  das  ließe  sich  nach  dem  Stande 
unserer  Untersuchung  nur  logisch  konstruieren. 

Die  pädagogisch- wichtige  Frage  ist  dann  die:  in 
welchem  Entwickelungsstadium  (Lebensalter)  nun  der 
rechte  Augenblick  gekommen  ist,  um  die  einzelnen  An- 
schauungsgesichtspunkte in  Tätigkeit  zu  bringen!  Zur  Be- 
antwortung dieser  Frage  verhelfen  uns  nur  Bildungs- 
experimente (vgl.  dazu  meinen  Abriß  der  exp.  Päd.  S.  21), 
durch  die  festgestellt  wird,  wann  die  systematische  An- 
leitung zum  Gebrauch  der  einzelnen  Anschauungsgesichts- 
punkte den  Erfolg  hat,  daß  sie  vom  Kinde  nach  erfolgter 
Anleitung  nun  auch  (1)  spontan  und  (2)  mit  vollem  Verständ- 
nis —  und  nicht  nur  mit  schematischer  Wiederholung  des 
Vorgesprochenen  —  angewandt  werden.  Erst  solche  Ex- 
perimente können  uns  dann  zur  Anbahnung  eines  An- 
schauungsunterrichtes verhelfen,  der  (1)  dem  Einde 
methodische  und  planmäßige  Beobachtung  vermittelt 
und  sich  dabei  (2)  anpaßt  mit  den  Gesichtspunkten  der 
Analyse  des  Anschauungsobjektes  an  diejenigen  Gesichts- 
punkte, die  der  Entwickelung  der  kindlichen  Apperzeption 
entsprechen.  Bevor  wir  zu  einer  pädagogischen  Verwertung 
dieser  Versuchsergebnisse  schreiten,  müssen  sie  noch  durch 
andere  Erscheinungen  im  Seelenleben  des  Kindes  erläutert 
werden. 

Die  gleiche  Erscheinung  erläutern  uns  nämlich  die  Be- 
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obachtangen  über  die  sprachliche  Entwickelung  des 
Kindes  1),  die  Experimente  ttber  den  Vorstellungskreis  der 
neu  eintretenden  Schulkinder  (vgl.  Bd.  I,  S.  335ff.),  femer  die 
sehr  lehrreichen  Beobachtungen  ttber  die  Entwickelung  des 
Zeichnens  (Eerschensteiner,  Leyin,  Shinn,  Hogan  u.a.) und 
endlich  die  allgemeine  Psychologie  der  Sinneswahr- 
nehmung. Aus  allen  diesen  Beobachtungen  sehen  wir  näm- 
Uch,  daß  der  alte  Satz:  »die  Entwickelung  des  Kindes  geht 
von  der  Anschauung  zum  Begriff«  in  dieser  allgemeinen 
Fassung  unrichtig  ist  und  eine  einseitige  Auffassung  der  in- 
tellektuellen Entwickelung  enthält,  sie  geht  in  viel  höhe- 
rem Maße  vom  Begriff  zur  Anschauung,  indem  die  den 
Apperzeptionsprozeß  beherrschenden  Begriffe  bestimmen, 
was  angeschaut  wird,  und  von  ihnen  aus  der  stufenweise 
erfolgende  Fortschritt  des  Anschauens  erweckt  wird.  Das 
ist  zum  Teil  schon  durch  den  Einfluß  der  Umgebung  auf  die 
Sprache  des  Kindes  bedingt,  denn  mit  der  Sprache  erwirbt 
das  Kind  eine  Menge  begrifflich  verarbeiteter  Vorstellungen, 
die  nun  wieder  seine  Beobachtung  der  Außenwelt  in  be- 
stimmte Bahnen  leiten.  Die  Entwickelung  des  Anschauens 
geht  daher  nur  zum  Teil  von  dem  aus,  was  »vor  die 
Sinne  des  EHndes  gebracht  wird«  —  das  ist  nur  ein  an- 
gebotenes Anschauungsmaterial,  was  das  Kind  von 
diesem  Angebot  annimmt,  hängt  ab  von  dem  Willen  zur 
Anschauung,  von  allgemeinen  Einstellungstendenzen,  etwas 
Bestimmtes  anschauen  zu  wollen,  denn  jene  Absichtsvor- 
stellungen bilden  nur  den  Inhalt  eines  Anschauen-Wollens 
und  leiten  es  in  bestimmte  Bahnen.  Kur  hieraus  erklärt 
sich  auch,  daß  die  bloße  Einwirkung  auf  den  Willen  des 
Kindes  in  den  oben  erwähnten  Experimenten  ttber  Erziehung 
zur   Anschauung  so  erfolgreich  sein  konnte.     Nennen  wir 

^)  Vgl.  daza:  Meamann,  Die  Entstehung  der  ersten  Wortbedeu- 
tungen beim  Kinde.    2.  AuA.    Leipzig  1908. 
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die  Apperzeptionsprozesse  die  aktive,  das  Anfoehmen  des 
perzeptiven  Material»  die  passive  Seite  der  Anschanimgy  so 
läBt  sich  auch  sagen:  die  Entwickelung  der  Anschanimg  gebt 
von  ihrer  aktiven  oder  Willensseite  ans,  nicht  von  ihren 
passiven  Prozessen. 

Im  einseinen  ist  dabei  zu  beachten:  Die  ersten  Wortbeden- 
tangen  des  Kindes  werden  meist  so  gebildet,  daß  das  Kind  eines 
oder  einige  wenige  »Merkmale«  (Partialvorstellnngen)  an  einem  Objekt 
anffaßt,  diese  bilden  dann  den  ansschließlichen  Inhalt  des  Wortes, 
nnd  nnn  sehen  wir,  wie  von  dieser  primitiven  Wortbedeutung  ans 
das  Analysieren  der  Objekte  in  den  Wahrnehmungen  beginnt  Die 
eine  oder  die  wenigen  aufgefaßten  und  benannten  Eigenschaften 
der  Dinge  leiten  nun  das  Anschauen  und  Benennen.  Die  Assoziation 
mit  dem  Worte  stützt  für  das  Ged&chtnis  die  benannte  Eigenschaft 
und  gibt  ihr  zugleich  eine  gewisse  psychische  Auszeichnung  und  Be- 
tonung, auf  Grund  deren  sie  leichter  in  den  Dingen  wiedererkannt 
wird.  Die  erste  primitive  Wortbedeutung  hat  dem  Kinde  einen  Ge- 
sichtspunkt gegeben,  unter  dem  es  4ie  Dinge  anschaut,  und  unter 
diesem  werden  sie  nun  angeschaut  Alle  Dinge,  die  diese  benannte 
Eigenschaft  haben,  werden  nun  mit  dem  gleichen  Worte  benannt, 
z.  B.  ein  Hut,  ein  Ziegenbock,  ein  Fell  mit  dem  Wort  für  >rauh«,  und 
sie  werden  auf  dieses  Merkmal  hin  analysiert.  Diese  Analyse  führt 
zur  Entdeckung  weiterer  Eigenschaften,  weil  mit  ihr  der  Wille  zum 
analysierenden  Sehen  geweckt  ist,  und  mit  fortschreitender  Zer- 
gliederung der  Dinge  bereichert  sich  der  Wortinhiedt:  mit  ihm  zugleich 
wieder  das  apperzipierende  und  analysierende  Sehen.  Das  analysie- 
rende Beobachten  ist  aber  zugleich  der  schwierigste  Teil  des  An- 
schauens,  deshalb  bezieht  das  Kind  seine  Benennungen  sofort  auf  die 
Objekte  als  Ganzes,  und  die  sprachliche  Entwickelung  schreitet  durch 
die  Benennungen  ganzer  Objekte  erst  sehr  allmählich  zur  Benennung 
der  Teile  und  Eigenschaften  fort 

Der  Yorstellungskreis  der  Neulinge  zeigt  uns,  daß  die 
Kinder  in  ihr  Wissen  nur  das  von  den  tSglich  und  tausendfach  wahr- 
genommenen (>vor  ihren  Sinnen  stehenden«)  Dingen  aufgenommen 
haben,  was  sie  analysierend  und  »merkend«  gesehen  haben.  Der 
Zwang  des  Lebens,  die  der  Kindesnatur  entsprechenden  GefOhls- 
reaktionen  und  die  Anleitung  der  Erwachsenen  bestimmen  dabei  den 
Gang  und  die  Auswahl  der  Apperzeptionen  und  treffen  damit  die  Aus- 
wahl unter  dem,  was  beobachtet  wird.  Wir  behalten  von  dem  Wahr- 
nehmung^inhalt  (mit  wenigen  Ausnahmen)  nur  das,  was  wir  behalten 
wollen.    Der  Wille  in  der  Apperzeption  muß  dabei  nicht  bloß  auf 
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das  AnalysiereB  gehen,  sondern  auch  auf  daa  Einverleiben  in  das 
Wissen;  ieh  nenne  dies  das  (beobachtende)  »Merken«.  Die  Apper- 
zeption mnß  »analysierende«  nnd  zugleich  »merkende«  Apperzeption 
sein,  wenn  eine  Yermehmng  des  Inhaltes  der  Anschauungen  sicher 
erreicht  werden  solL  Wir  sehen  aber  femer  ans  allen  Versuchen 
fiber  Anschannng  und  Beobachtung,  daß  unser  Anscliauen  von  einer 
staiken  Tendenz  beherrscht  wird,  am  Alten  und  Bekannten  haften  zu 
bleiben,  nnd  das  Neue  und  unterscheidende  nicht  zu  finden:  stets  be- 
tiitigt  sich  im  Anschauen  melir  das  Wiedererkennen  dessen,  was  uns 
an  den  Dingen  bekannt  ist,  als  das  Auffassen  des  Neuen,  wir  lassen 
uns  beim  Beobachten  mehr  durch  die  Analogien  mit  früheren  Be- 
obachtungen leiten,  als  durch  den  Willen,  das  CharakteristiBche  und 
EigentOmliche  der  Dinge  zu  erfassen.  Der  Yorstellungskreis  der  »Neu- 
linge« zeigt  diese  Erscheinung  in  erschreckendem  Maße!  In  Seyferts 
Versuchen  sahen  wir,  wie  die  Kinder  sich  allem  Neuen  und  Un- 
bekannten gegenfiber  gar  nicht  in  Verlegenheit  befinden,  sie  benennen 
es  einlach  nach  (oft  ganz  entfernten,  oft  nur  vermuteten)  Ähnlichkeiten 
mit  Bekanntem  und  bemerken  das  Neue  gar  nicht  (vgl.  Bd.  I,  S.  366  f.). 
Wiederum  bestätigt  uns  das  die  sprachliche  Entwickelung  des  Kindes, 
die  ganz  und  gar  von  der  Analogiebildung  beherrscht  wird^). 

Es  tritt  an  diesem  Haften  am  Bekannten  und  Glewohnten  bei  der 
Sinneswahmehmung  eine  allgemeine  menschliche  Trägheitstendenz  der 
Wahrnehmung  y  eine  Scheu  vor  dem  eigentlichen  Beobachten  hervor. 
Die  Geschichte  der  Wissenschaft  zeigt  uns,  daß  die  Menschen  jahr- 
hundertelang sich  lieber  mit  Reflexionen  über  die  Wirklichkeit  be- 
hoifen  haben,  als  daß  sie  zu  ihrer  Beobachtung  schritten,  und  im  täg- 
lichen Leben  kommt  vielleicht  auf  hundert  und  mehr  Menschen,  die 
sich  lieber  am  grünen  Tisch  eine  subjektive  Meinung  über  die  Dinge 
bilden,  einer,  der  seine  Meinungen  von  genauen  Beobachtungen  der 
Wirklichkeit  abhängig  macht  Die  Erklärung  dafür  liegt  darin,  daß 
das  Neue  sich  erst  Assoziationsbahnen  und  assoziative  Verbindungen 
schaffen  muß  und  daß  es  benachteiligt  ist  durch  die  gewohnten 
Vorstellungen,  die  beständig  einen  Zwang  auf  uns  ausüben,  in  der 
Bichtnng  der  festen  assoziativen  Verbindungen  mit  unserem  Vorstellen 
fortzuschreiten.  Wir  sehen  daher  auch  hier  wieder,  wie  gefährlich 
gerade  beim  Anschauen  die  »Anknüpfung  an  das  Bekannte«  ist  Diese 
vollzieht  sich  schon  ganz  von  selbst,  weil  der  bloße  Anblick  der  Dinge 
notwendig  sofort  alle  früher  erworbenen  Beproduktionstendenzen 
aktuell  macht  Viel  wichtiger  ist  der  Hinweis  auf  das  Neue  und 
Charakteristische   und  Unterscheidende   der  Dinge,   das  nicht  »von 


^]  Vgl.  dazu  u.  a.  meine  Ausführungen  in  der  Zeitschr.  f.  ezperim. 
Pädag.  1, 1.    Intelligenzprtlfungen  an  Kindern  usw. 
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aelbstc,  Bondem  nur  durch  besondere  Willensanstrengnng  beachtet 
wird,  insbeBondere  wo  es  mit  vielem  Bekannten  zusammen 
auftritt  Aber  die  gleichen  Versuche  zeigen  uns  noch  weiter,  daß 
die  Kinder  vor  allem  das  in  ihr  Wissen  aufnehmen,  wozu  sie  ange- 
leitet werden.  Daß  der  kindliche  G^ist  der  Anleitung  zur  Be- 
obachtung bedarf,  d.h.  daß  er  aufmerksam  gemacht  werden 
muß  auf  das,  was  er  beobachten  soll,  kann  man  schon  theore- 
tisch folgern  aus  der  Bedeutung,  welche  die  Apperzeptionsyorstellungen 
für  das  Beobachten  haben.  Wenn  den  Kindern  in  gewissen  Jahren 
ihrer  Entwickelung  ganze  Gruppen  von  Apperzeptionsvorstellungen 
fehlen,  so  mttssen  ihnen  die  Erwachsenen  diese  Apperzeptionsyor- 
stellungen mitteilen,  oder  wenigstens  ihre  analysierende  Beobach- 
tung in  die  Richtung  gewisser  Beobachtungskategorien  hinlenken. 
Diese  müssen  wieder  —  aus  den  vorher  erörterten  Gründen  —  mit  der 
natürlichen  Entwickelung  des  Kindes  Schritt  zu  halten  suchen. 

Ganz  dasselbe  gilt  auch  noch  für  den  Erwachsenen. 
Wenn  ich  meine  Beobachtung  erweitem  will  auf  ein  mir  bis  dahin  re- 
Utiv  unbekanntes  BeobachtungBgebiet,  z.  B.  auf  das  Kunstgewerbe 
oder  die  Landwirtschaft,  so  werde  ich  einen  Fachmann  zu  Hilfe 
nehmen  und  mir  von  diesem  zunächst  seine  allgemeinen  Beobachtungs- 
kategorien angeben  lassen.  Dann  kann  ich  versuchen,  in  origineller 
und  neuer  Weise  fortzuschreiten;  versäume  ich  diese  Anleitung,  so 
werde  ich  vielleicht  in  langer  und  mühsamer  Arbeit  noch  nicht 
so  weit  kommen,  wie  der  Fachmann  mich  in  einer  halben  Stunde 
bringt 

Die  anleitenden  Mächte  sind  dem  Kinde  gegenüber  von  sehr 
verschiedener  Art;  zu  ihnen  gehOrt  nicht  nur  der  Erwachsene,  der 
seine  Beobachtung  erweckt,  sondern  auch  der  Zwang  des  Lebens, 
insbesondere  das  Hantieren  mit  den  Gegenständen,  das  sein  be- 
obachtendes Selbstfinden  weckt  Denn  die  erfolgreichste  Anleitung 
zum  Beobachten  besteht  darin,  daß  man  dem  Kinde  die  Anregung 
gibt,  das  zu  Beobachtende  selbst  zu  entdecken;  das  Hanptmittel 
dazu  ist  aber,  daß  man  das  Kind  mit  den  Dingen  nach  bestimmten 
Gesichtspunkten  hantieren  läßt;  wenn  es  sich  um  Naturobjekte 
handelt,  ist  das  Zerlegen,  Analysieren  das  beste  Mittel,  um  sie  spon- 
tan zu  beobachten;  wenn  es  Erzeugnisse  menschlicher  Tätigkeiten  zu 
verstehen  gilt,  ist  das  beste  Mittel  dazu,  daß  die  Schüler  sie  selbst 
herstellen.  Hierin  hat  der  ArbeitBunterricht  seine  unermeß- 
liche Bedeutung  ttXr  die  Weckung  spontaner  und  plan- 
mäßiger Beobachtung  und  Anschauung,  denn  er  gibt  dem 
Schüler  zum  Analysieren  und  Herstellen  der  Dinge  Gelegenheit  Die 
wissenschaftliche  Pädagogik  hat  die  Bedeutung  des  Selbstfindens 
gerade  für  die  Entwickelung  der  Anschauungen  längst  betont  (Rons- 
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sean,  Salzmann,  Fröbel),  aber  die  Praxis  des  Schalunterrichtes  bemSeh- 
ügt  sich  dieses  Prinzips  erst  in  unserer  Zeit 

Ans  dem  Zeichnen  des  Kindes  lernen  wir  wieder  eine  neae 
Seite  des  Anschaann^piprozesses  kennen.  Das  Zeichnen  hat  in  den 
verschiedenen  Jahren  der  Entwickelnng  des  EJndes  eine  sehr  ver- 
schiedenartige Bedentnng  für  das  Stadium  seines  Anschauens 
(vgl.  die  spätere  Darstellnng  der  Entwickelnng  des  Zeichnens).  In  der 
ersten  Zeit,  auf  der  Stofe  des  Schemas,  ist  es  eine  wichtige  Quelle 
ZOT  Erforschnng  dessen,  was  das  Kind  von  den  Dingen  weiß,  weil 
die  ersten  Zeichnungen  des  Kindes  mehr  eine  symbolische  Nieder- 
schrift seines  Wissens  von  den  Dingen  sind,  als  ein  Abbilden  und 
Darstellen  dessen,  was  es  sieht  Dabei  zeichnet  das  Kind  nicht 
alles,  was  es  weiß,  sondern  nur  die  Teile  und  Eigenschaften  der 
Dinge,  die  ihm  besonders  interessant  sind  und  die  es  betonen  und 
hervorheben  will.  Es  zeichnet  an  dem  »Mann«  den  Kopf,  die  Nase, 
die  beiden  Augen  (Profil  und  Vorderansicht  zugleich),  den  Leib,  die 
Beine,  Arme  und  Finger.  Aus  diesen  Bestandteilen  der  Zeichnung 
läßt  sich  daher  ersehen,  was  es  ftlr  das  Wichtigste  an  dem  darge- 
stellten Objekt  hält,  und  zugleich  wieder,  in  welchem  Maße  diese  Be- 
standteile auf  alle  Dinge  übertragen  werden,  an  denen  sie  überhaupt 
vorkommen,  ohne  daß  ihre  Differenzierung  in  der  Wirklichkeit  be- 
achtet würde:  VOgel  und  Säugetiere  haben  anfangs  fast  dasselbe 
Schema  wie  der  Mensch^). 

Erst  allmählich  geht  das  Zeichnen  über  in  einen  Versuch  zur  Ab- 
bildung oder  Darstellung  der  Wirklichkeit  In  dem  Maße,  als  dieser 
Charakter  des  Zeichnens  sich  ausbildet,  gewinnt  es  eine  andere  Be- 
deutung ftlr  das  Anschauen,  es  wird  zu  einem  Zwang  zum  analysie- 
renden Sehen  fOr  das  Kind  und  damit  zu  einem  der  wichtigsten 
Bildungsmittel  der  Anschauung,  wie  wir  später  bei  der  Erläute- 
rung des  Bildungswertes  der  »technischen  Fächer«  genauer  sehen 
werden.  Das  Abbilden  zwingt  das  Auge,  Schritt  für  Schritt  die  räum- 
lichen Verhältnisse,  die  Farben-  und  Helligkeitsstufen  zu  beachten, 
und  der  beständige  Vergleich  des  Objektes  mit  der  Abbildung 
bringt  eine  Kontrolle  des  Gesehenen  mit  sich,  die  bei  dem  bloßen 
Anschauen  nicht  vorhanden  ist.  Der  Prozeß  des  Beobachtens,  der 
durch  das  Zeichnen  herbeigeführt  wird,  ist  nun  aber  der  Art  nach 
derselbe  wie  der  des  bloßen  apperzipierenden,  analysierenden  und 
merkenden  Anschauens,  dieser  wird  durch  das  Zeichnen  nur  graduell 
gesteigert  und  mehr  im  Detail  auf  alle  Einzelheiten  der  wahrgenom- 
menen Objekte  ausgedehnt    Alles  zeichnende  Anschauen  ist  daher 

^)  Vgl.  dazu  die  sehr  lehrreichen  Tafeln  bei  Kerschensteiner  a.  a.  0. 
Tafel  33  u.  46. 
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sogleich  ein  messendes  Anschanen,  ganz  gleichgültig,  ob  es  mit 
einem  wirklichen  Ansmessen  verbnnden  wird  oder  nicht  Daher  bringt 
das  Zeichnen  insbesondere  die  quantitativen  (und  das  Malen  die 
qualitativen  und  intensiven)  Verhaltnisse  des  sinnlich  Gegebenen  znm 
Bewußtsein. 

Wir  müssen  annehmen,  daß  das  Modellieren  und  überhaupt 
jedes  körperhafte  Darstellen  der  Gtogenstünde  eine  noch  grOfiere 
Bedeutung  für  die  Gewinnung  korrekter  Anschauungen  hat  Denn 
beim  Zeichnen  beachten  wir  nicht  alle  Details  der  Formen,  sondern 
nur  das,  was  von  einem  bestimmten  Standpunkt  aus  gesehen  wird, 
und  nicht  die  absoluten,  sondern  nur  die  scheinbaren  GrOßenverhSlt- 
nisse  der  Dinge.  Die  Ursache  für  die  Wirkung  des  Modellierens  auf 
das  Anschauen  ist  wieder  gani  dieselbe  wie  beim  Zeichnen,  und  sie 
ist  wieder  in  demselben  Prozeß  zu  suchen,  der  beim  apperzipierenden 
Anschauen  als  solchem  stattfindet  Die  aktiven  Prozesse  des 
Anschauens,  das  Analysieren,  Merken,  Messen,  Abschätzen  erfahren 
eine  wiederum  graduelle  Steigerung,  indem  uns  das  Modellieren  zwingt, 
Punkt  für  Punkt  und  Teil  für  Teil  den  dargestellten  EOrper  allseitig 
aufzufassen  und  eine  fortwährende  vergleichende  Eontrolle  der  von 
uns  wiedergegebenen  Form  mit  der  Wirklichkeit  auszuführen. 

Wir  sehen  also,  daß  apperzipierendes  Sehen,  Zeich- 
nen, Modellieren  und  jede  Art  der  bildenden  und 
darstellenden  Wiedergabe  der  Dinge  in  bezng  auf  die 
Anschauung  als  eine  Gruppe  gleichartig  wirkender 
Prozesse  erscheinen,  die  alle  in  dem  gleichen  Sinne  wir- 
ken, das  apperzipierende,  analysierende,  merkende  und  mes- 
sende Sehen  zu  steigern. 

Zugleich  wird  jetzt  erst  deutlich,  in  welchem  Maße  die 
Gewinnung  korrekter  Anschauungen  von  den  aktiven 
Prozessen  der  Anschauung  abhängt,  denn  alle  jene  Tätig- 
keiten erscheinen  als  Grade  der  Betätigung  des  aktiven, 
apperzipierenden  Anschauens.  Für  den  Anschauungsunter- 
richt erhält  durch  diese  Erkenntnis  die  alte  Forderung  der 
Didaktik,  das  Kind  zum  aktiven  Anschauen,  zum  Selbstfinden 
des  Neuen  und  Charakteristischen  der  Objekte,  zum  Zeichnen, 
Bilden  und  Darstellen  zu  veranlassen  und  ihm  nicht  bloB 
etwas  über  das  Anschauungsobjekt  yorzuerzählen  oder  ihm 
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seine  Eigenschaften  nnd  Funktionen  mitzuteilen,  eine  ganz 
neue  Bedeutung. 

Den  neuesten  Versuch,  die  Methode  des  Anschauungs- 
unterrichtes umzugestalten,  und  zwar  unter  Verwendung  der 
Ergebnisse  der  experimentell-psychologischen  Analyse  der 
Anschauung  haben  wir  vor  uns  in  der  jetzt  so  viel  genannten 
Montessori-Methode,  wir  müssen  uns  daher  etwas  genauer 
mit  ihr  beschäftigen  i],  und  wir  können  das  erst  an  dieser 
Stelle  tun,  weil  zur  kritischen  Würdigung  der  Methode  die 
Versuchsergebnisse  des  Aussage-  und  Anschauungsexperi- 
mentes  vorausgesetzt  werden  müssen. 

Die  Entstehung  dieser  Methode  ist  schon  recht  charak- 
teristisch. Frau  Dr.  M.  beschäftigte  sich  zuerst  mit  der 
Anwendung  der  experimentellen  Psychologie  auf  die  Erzie- 
hung abnormer  Kinder,  wozu  sie  von  dem  italienischen 
Anthropologen  Giuseppe  Sergi,  den  Pädagogen  und  Medi- 
zinern Prof.  Pizzoli,  Pinel,  Itard  und  Bourneville,  und  beson- 
ders von  dem  Amerikaner  Dr.  S^guin  (Idioty  and  its  treat- 

1}  In  den  folgenden  AusfUhrnngen  stütze  ich  mich  teils  auf  eine 
Abhandlung  von  Prof.  M.  Saffiotti:  MonteBsoris  pädagogischer  Versuch 
in  den  Case  dei  bambini,  Zeitschr.  f.  pädag.  Psychol.  16.  Jan.  1914; 
teils  auf  Berichte  über  die  Erfahrungen,  die  man  in  den  Ver.  Staaten 
mit  der  Methode  gemacht  hat  (vgl.  insbes.  Lightner  Witmer,  The  Mon- 
tessori  Method  (Univ.ofPennsylv.)  und  Harriet  Saure,  The  artistic  valne 
of  the  Montessori  Method,  beide  in  der  Psych.  Glinio  VIII,  1.  März  1914), 
teils  auf  die  deutsche  Übersetzung  von :  Maria  Montessori,  Selbsttätige 
Erziehung  im  frühen  Eindesalter,  Stuttgart,  J.Hoffinann;  teils  auf  eigene 
Anschauung  des  Münchener  Versuchskindergartens,  gegründet  von  Frau 
Dr.  Lehmann,  die  Leitung  des  grundlegenden  Unterrichtes  der  Kleinen 
liegt  in  den  Händen  von  Frau  Eampfmeyer.  Vgl.  femer :  Maria  Montes- 
sori, L'anthropologia  pedagogica;  P.  Sergi,  Educazione  ed  Istrozione. 
Die  Einderheime  nach  M.  haben  eine  soziale  Bedeutung:  Schule  und 
Haus  für  die  Einder  unbemittelter  Eltern  zu  yereinigen,  und  eine 
pädagogische:  nach  besonderer  Methode  zu  erziehen.  Sie  Jiaben 
Nachahmung  gefunden  in  Frankreich,  England,  den  Ver.  Staaten  und 
in  Indien.  Sie  haben  nach  M.  die  Bedeutung,  die  Schule  ins  Haus  zu 
verlegen  und  >das  Haus  zu  sozialisieren«  (M.  d.Erz.  S.  69}. 
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ment  by  the  physiological  method,  1866)  angeregt  worden 
war.  Dann  wnrde  sie  durch  die  ausgezeichnete  soziale  Ein- 
richtung von  »Einderhäusern«  (casa  dei bambini >» Einder- 
haus) in  Rom,  in  denen  die  Einder  unbemittelter  Eltern  tags- 
über beaufsichtigt  und  nach  Art  des  Eindergartenunterrichtes 
beschäftigt  werden,  veranlaßt,  ihre  Ideen  auf  den  ersten 
Unterricht  des  normalen  Eindes  zu  Übertragen.  Sie  ttber- 
nahm  die  Leitung  der  römischen  Gase  dei  bambini  und  ver- 
suchte den  Eindergartenunterricht  zu  systematisieren,  unter 
Anwendung  der  Ergebnisse  der  experimentellen  Psychologie 
und  Pädagogik  und  im  Anschluß  an  die  älteren  Bestrebungen 
von  Fr (5 bei.  Saf&otti  nennt  die  Methode  Montessori  mit 
Recht  ein  in  die  Praxis  übersetztes  pädagogisch-psychologisches 
ElLperiment,  denn  ihr  grundlegender  Gedanke  ist:  >die  pädar 
gogische  Methode  muB  experimentell  sein,  gegründet  auf 
Beobachtung  und  geleitet  durch  die  spontan  hervortretenden 
natürlichen  Erscheinungen  der  psychophy sischen  Ent Wickelung 
des  kleinen  Individuums«.  Hierin  liegt  sogleich  eine  zwei- 
fache Schwäche  der  Methode  angedeutet:  (1)  die  Erziehung 
der  Eleinen  wird  selbst  zu  sehr  zum  Experiment  gemacht 
und  (2)  weiß  man  nicht  recht,  ob  M.  die  Ergebnisse  der 
experimentellen  Pädagogik  auf  den  Eindergartenunterricht 
anwenden  —  diesen  also  nach  den  Forschungsergebnissen 
einrichten  will,  oder  ob  der  Unterricht  selbst  die  Bedeutung 
eines  kinderpsychologisch-pädagogischen  Experimentes  haben 
soll  und  die  wissenschaftliche  Pädagogik  aus  ihm 
lernen  soll. 

Aus  diesem  Schwanken  darüber,  ob  der  erste  Unterricht 
auf  bestimmte  Ergebnisse  der  Wissenschaft  gegründet  sein 
soll  —  die  dann  natürlich  als  feststehende  Prinzipien  für 
ihn  zu  gelten  haben  —  oder  ob  er  selbst  erst  seine  Prin- 
zipien durch  Ausprobieren  zu  suchen  hat,  erklären  sich  fast 
alle  Grundgedanken  der  Methode  M.    Diese  bestehen  teils 
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in  Kritik  an  der  bisherigen,  teils  in  positi  yenYonchlägen 
zu  einer  neuen  Unterrichtsmethode  und  lassen  sich  in  Kürze 
so  zusammenfassen:  1)  Die  bisherige  Methode  des  ersten 
Unterrichtes  beruhte  mehr  auf  theoretischer  Spekulation  als 
auf  Erfidirnng  und  systematischer  Beobachtung  und  Erfor- 
schung des  Kindes,  die  neue  Methode  soll  die  Ergebnisse 
der  experimentell-psychologischen  Kinderforschung  und  ins- 
besondere die  der  »morphologischen  Anthropologie«  syste- 
matisch  yerwerten.  Zu  diesem  Zwecke  haben  Lehrer,  Arzte 
und  Psychologen  zusammenzuarbeiten,  besonders  in  der  Form, 
daß  an  dem  Seminar  pädagogische  Hygiene,  Anthropologie 
und  Psychologie  als  Hauptfächer  eingeführt  werden;  diese 
wissenschaftliche  Vorbereitung  soll  aber  nur  die  Grundlage 
sein,  von  der  aus  in  jedem  Lehrer  das  Interesse  am  Geist 
des  Kindes  geweckt  werden  muß.  2)  Die  Vorbereitung  des 
Lehrers  war  bisher  zu  formalistisch,  zu  abstrakt  und  rein 
verstandesgemäfi,  anstelle  dessen  soll  eine  mehr  praktische 
und  konkrete  Ausbilduug  treten,  durch  die  der  Lehrer  vor 
allem  lernt,  sich  dem  selbstsuchenden  Kinde  und  seiner 
Indiyidualität ,  wie  allen  seinen  spontanen  Äußerungen, 
Bewegungen  und  Tätigkeiten  völlig  anzupassen.  3)  Die 
wichtigsten  Neuerungen  liegen  aber  in  den  Grundsätzen  M.s 
für  das  Verhalten  des  Kindes  im  Unterricht  und  das 
Verhalten  des  Lehrers  gegenüber  dem  lernenden 
und  arbeitenden  Kinde.  Diese  verlangen:  a)  volle  >na- 
tttrliche  Freiheit«  und  Aktivität  des  Kindes,  und  als 
Gegenstück  dazu  volle  Passivität  des  Erziehers  dem 
Kinde  gegenüber.  Allerdings  hat  schon  Rousseau  die  Bolle 
des  Erziehers  als  eine  ähnliche  Passivität  gewünscht,  indem 
dieser  nach  B.  nur  die  besten  Gelegenheiten  schaffen  sollte, 
bei  denen  der  Zögling  seine  Kräfte  entfalten  kann  und  die 
Gelegenheit  zu  Fehltritten  vermeiden  soll,  aber  den  wahren, 
den  »biologischen«  Begriff  der  > Natur freiheit«  kannte  nach 
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M.S  Meinang  die  bisherige  P&dagogik  noch  nicht,  statt  dessen 
wird  unsere  ganze  Erziehung  beherrscht  vom  Grundsatz  der 
»UnterwUrfigkeit«.  Ein  äußeres  Kennzeichen  dafür  ist  die 
nach  »wissenschaftlichen  Grundsätzen«  eingerichtete  moderne 
Schulbank,  die  das  Kind  zu  einer  bestimmten  Haltung 
zwingt  und  ihm  alle  freie  Beweglichkeit  raubt,  also  in  Wahr- 
heit >ein  Werkzeug  der  Schulsklaverei«  ist  Dem  physischen 
Zwang  der  »wissenschaftlichen  Schulbank«  entspricht  der 
psychische  der  Belohnungen,  Strafen,  Belehrungen  und  Kor- 
rekturen. 

Diese  beiden  Begriffe,  der  Aktivität  und  Freiheit  des 
Schülers  und  der  Passivität  des  Erziehers  sind  so  grund- 
legend auch  für  den  rein  didaktischen  Teil  der 
Methode,  daß  wir  sie  noch  etwas  genauer  bestimmen 
müssen.  M.  behauptet:  »Freiheit  ist  Tätigkeit«  und 
»die  Zucht  muß  auf  Freiheit  gegründet  sein«;  das 
soll  bedeuten,  wenn  wir  im  Kinde  den  Tätigkeitsdrang 
wecken  und  es  so  ftlr  seine  Tätigkeit  interessieren,  daß  es 
sie  ganz  aus  freiem  Entschluß  tut,  so  wird  es  niemals  zucht- 
los werden,  sondern  sich  von  Anfang  an  selbst  erziehen. 
Dann  ersetzt  der  eigene  Entschluß  des  Kindes  allen  äußeren 
Zwang.  Daraus  folgt  für  die  Zucht:  »Wenn  die  Zucht  auf 
Freiheit  gegründet  ist,  so  muß  sie  selbst  notwendigerweise 
tätig  sein«;  das  nennt  M.  »den  Begriff  der  tätigen 
Zucht«.  Dieser  Begriff  enthält  nun  eine  weitere  prinzipielle 
Unklarheit  des  Systems!  Er  wäre  zu  billigen,  wenn  dar- 
unter verstanden  würde:  eine  Zucht,  die  nichts  tut  als  diese 
Selbstverantwortung  und  Tätigkeit  des  Kindes  zu  wecken, 
statt  dessen  bestimmt  ihn  M.  nur  negativ:  »die  Zucht  soll 
das  Kind  nicht  zum  Stillesitzen  und  Gehorsam  zwingen«. 
Das  Positive,  das  sogleich  hinzugeftagt  wird,  ist  eine  reine 
Inkonsequenz;  die  Freiheit  des  Kindes  hat  nämlich 
»als  Grenze  das  Interesse   der  Gemeinschaft,   als  Form 
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das,  was  wir  gewObnlicli  gate  Eniehnng  nenneD.  Wir  mUssen 
daher  an  dem  Kind  all  das  unterdrücken  (1],  was  andere 
belästigt  oder  schädigt,  nnd  alles,  was  in  der  Richtung  nn- 
manietlicher  Handlongen  liegt«.  Das  heiBt  also,  die  Zncht 
respektiert  die  Freiheit  des  Kindes  nur  anf  dem  intellek- 
tnellen  Gebiet,  in  dem,  was  es  »lernte  (im  weitesten  Sinne), 
im  übrigen  nnterdrfickt  sie  es  nnd  noch  dazu  in  dem 
konrentionellen  Geleise  des  Anstandes  und  der  guten 
Sitte!  »Spontane  Bewegungen«  des  Kindes  darfen  nicht 
anterdmckt  werden  —  sie  sind  also  fUr  M.  wichtiger  als 
seine  sittliche  und  soziale  Freiheitt  Kann  man  sich  eine 
schlimmere  IntellektnaliBiernng  des  FreiheitsbegrifTs  denken? 
b)DieBeFreiheitdesKiiideBnndPassiritätdeB Erziehers  erlangen 
wir  aber  erst  —  nnd  darin  liegt  die  fandameotale  Schwäche 
des  ganzen  Systems,  wenn  wir  im  Unterricht  seibat 
die  Prinzipien  des  Unterrichtes  experimentierend  finden. 
■Wir  dürfen  .  .  nicht  ausgehen  von  .  .  dogmatischen  Anschan- 
nngen  Ober  die  Psychologie  des  Kinde«,  sondern  mtlssen 
eine  Uethode  einhalten,  die  die  Freiheit  des  Kindes  gewähr- 
leistet, damit  wir  ans  der  Beobachtong  seiner  spontanen 
ÄaBemngen  die  richtige  Psychologie  des  Kindes  findeot 
(Uont.  d.  Erz.  S.  27);  >nnsere  An%abe  heißt  also:  wie  ge- 
winnen wir  die  Uethode,  die  für  die  Espcrimentalpttdagogik 
(I)  die  richtige  ist?«  Was  ron  dieser  Ansicht  za  halten  ist, 
werden  wir  bei  der  Kritik  des  ganzen  Uoutessori-Systems 
sehen. 

Ganz  entsprechend  wird  die  Tätigkeit  des  Lehrers 

mit  einer  ähnlichen  Inkonsequenz  nnd  einer  nnklaren  Zwi- 

scheDstetlong    zwischen    wissenschaftlicher    and    praktisch- 

3        ""--'^-- "^'-'■^'teit  angegeben:  sie  ist  »pasaiT«  (1)  indem 

ch  beobachten  soll,  passiv  >wie  die 
nnbeweglicfa  vor  seinem  Teleskop  sitzt, 

I  sich  darch  den  Raum  bewegen«;    zn- 
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gleich  aber  soll  er  alles  unterdrücken,  was  gegen  Anstand 
and  gute  Sitte  verstößt  (a.  a.  0.  87).  Sodann  hat  (2)  »die 
kollektive  Erziehung  (das  Prinzip  der  kollektiven  Ordnung) 
einzutreten:  denn  wenn  die  »individuelle  Disziplin«  erreicht 
ist,  werden  die  Sander  von  selbst  einsehen,  daß  sie  sich  auch 
in  der  Gemeinschaft  ruhig  und  ordentlich  verhalten  müssen  — 
wie  aber  nun,  wenn  ein  Kind  das  nicht  einsieht?  M.  deutet 
an,  daß  dann  der  Zwang  des  Erziehers  eintreten  muß. 
Endlich  (3)  wird  der  Unterricht  beherrscht  von  den  drei 
Gesichtspunkten :  » Bündigkeit ,  Einfachheit,  Sachlichkeit  < . 
Charakteristisch  ist  davon  die  Sachlichkeit,  sie  verlangt,  daß 
die  Person  des  Unterrichtenden  ganz  zurücktrete,  sie 
soll  die  spontane  Tätigkeit  des  Kindes  dabei  in  solchem 
Maße  respektieren,  daß  sie  nicht  einmal  seine  Fehler 
korrigiert.  Verwechselt  das  Kind  z.'B.  beim  Farbenunter- 
richt rot  und  blau,  so  legt  der  Erzieher  lächelnd  die  Farben- 
kärtchen  weg  und  wartet,  bis  die  richtige  Unterscheidung 
kommt. 

Die  Arbeit  in  den  Einderheimen  verbindet  nun  fort- 
gesetzte Byetematieehe  wiBsenBchaftliche  Untersnehnng 
der  Kinder  mit  Unterricht  und  Erziehung;  hierin  tritt  ihre 
unklare  Zwischenstellnng  zwischen  Laboratorium  und  Schule  zutage. 
Die  Kinder  werden  also  allmonatlich  anthropologisch  gemesBen  (vgl. 
Bd.  I S.  76ff.)  und  regelmäßig  ärztlich  unterBucht  Die  ftnßere  Form 
des  KlaBBennnterriehtes  wird  nach  Möglichkeit  vermieden. 
Die  Schulbank  ist  abgeschalOft,  die  Kinder  lernen  und  arbeiten  im 
Garten  oder  Zimmer  auf  der  Erde  sitzend  und  liegend,  auf  SesBelchen 
(ans  Geflecht  oder  Holz),  RnhesesBel  und  Lager  erlauben  den  Müden 
in  voller  Ruhe  Pausen  zu  machen  usw.  Das  Kind  kann  sich  seine 
Haltung  bei  jeder  Arbeit  wählen  (»es  sich  bequem  machen«)  und  lernt 
dadurch  gerade  seine  Bewegungen  zu  beherrschen. 

Das  Unterrichtsverfahren  beroht  zunächst  auf  der  Anwendung 
einer  sehr  langen  Unterrichtszeit,  in  den  Winterschnlen  von 
morgens  9  bis  nachmittags  4  Uhr  (wie  in  manchen  deutschen  Hilfs- 
schulen); »solch  lange  Schnlzeiten  sind  nötig,  will  man  anf  die  Ent- 
wickelung  der  Kinder  einen  wirklich  durchgreifenden  Einfluß  gewinnen: 
seinen  Inhalt  macht  folgender  Stundenplan  klar: 

]f«iimanB,  Torlerang«!!.    UL  27 
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9—10  Uhr.  Empfang  und  Begrüßung.  Nachprüfang  in  bezng  auf 
Reinlichkeit  Übungen  in  alltäglichen  Yerrichtangen  (Ablegen  von 
EleidnngtBtücken,  gegenseitiges  Anziehen  der  Schttrzchen).  Nach- 
prüfung der  Ordnung  der  Zimmer  und  Reinheit  der  Gegenstände. 
Sprachübung:  die  Kinder  erzählen,  was  man  gestern  getan  hat  Mo- 
ralische Unterweisungen.    Gemeinsames  Gebet. 

10—11  Uhr.  Yerstandesübungen  —  gegenständlicher  Unterricht, 
unterbrochen  von  kurzen  Ruhepausen  —  Namengebung  —  Sinnes- 
ttbungen. 

11— IIV2  Uhr.  Einfache  Leibesübungen  (nützliche  und  gefällige 
Bewegungen:  richtige  Körperhaltung,  Vortreten,  in  Reihen  gehen, 
Grüßen,  aufmerksame  Haltung,  Gegenstände  artig  hinreichen. 

lli/2— 12  Uhr.    Mahlzeit  —  kurzes  Gebet 

12—1  Uhr.    Freie  Spiele. 

1—2  Uhr.  Von  der  Lehrerin  geleitete  Spiele,  womöglich  im 
Freien.  Abwechselungsweise  machen  die  Größeren  Übungen  in  prak- 
tischen Besorgungen:  das  Zimmer  reinigen,  Abstäuben,  die  Ctogen- 
stände ordnen  —  allgemeine  Nachprüfung  in  bezug  auf  Reinlichkeit — 
Gespräch. 

2—8  Uhr.    Handarbeit,  Formen,  Zeichnen  usw. 

3—4  Uhr.  Gemeinsames  Turnen  mit  Gesang,  womöglich  im  Freien. 
Übungen  in  der  Fürsorglichkeit:  Wartung  von  Pflanzen  und  Tieren. 

Was  dabei  nun  im  einzelnen  alles  von  den  Kleinen  getan  wird 
kann  uns  hier  nicht  interessieren,  nur  die  Hauptpunkte  seien  hervor- 
gehoben, damit  man  ihre  Beziehung  zum  Anschauungsunter- 
ticht  erkennt:  Erziehung  der  Muskeln.  Hauptgesichtspunkt; 
nicht  Turnen,  sondern  »natürliche  Entwickelung  der  physiologischen 
Bewegungen«,  wie  des  Gehens,  Atmens,  Sprechens.  Dazu  kommt 
als  »freie  Gymnastik«  einerseits  Gartenbaubeschäftigung,  Tierpflege 
und  dgl.,  sodann  Übungen,  die  »die  Fähigkeit  zum  geordneten  Zu« 
sammenwirken  jener  Fingerbewegung  zu  entwickeln«  haben,  »die  zur 
Ausführung  von  gewissen  Tätigkeiten  des  praktischen  Alltagslebens 
notwendig  sind,  wie  An-  und  Auskleiden«.  Als  Unterrichtsma- 
terial dienen  dabei  zehn  hölzerne  Rahmen,  die  je  mit  zwei  Stiicken 
Tuch  oder  Leder  bezogen  sind,  welche  dufch  Knöpfe,  Knopflöcher, 
Haken  und  Ösen  und  dgl.  aneinander  befestigt  werden.  An  diesen 
wird  nun  das  Zu-  und  Aufknöpfen,  Schnüren  und  dgl.  geübt  Die 
Sprechübungen  betreiben  richtiges  Nachsprechen  (nicht  Analysieren) 
von  Wörtern  und  Silben.  Die  Gartenarbeiten  sollen  das  Kind  in  die 
Beobachtung  der  Lebenserscheinungen  einführen  (mit  8 — 4  Jahren!), 
»auf  dem  Wege  der  Selbsterziehung  zur  Yorsorglichkeit  anleiten,  Ge- 
duld und  zuversichtiiche  Erwartung  bei  ihnen  wecken,  die  eine  Form 
des  Glaubens  und  der  Lebensphilosophie  ist«,  sie  mit  NaturgefUhl  er- 
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fttllen,  und  anch  hier  kehrt  der  viel  mißbranehte  Gedanke  wieder,  daß 
die  Kinder  dabei  den  natürlichen  Gang  der  Entwickelnng  des  Men- 
Bchengeschlechtes  snrttcklegen.  Zar  bloßen  Obnng  der  Hand  kommen 
dann  »Handarbeiten«,  bei  denen  eine  sozial  nützliche  Arbeit  ansge- 
fUhrt  oder  nachgeahmt  wird  (beide  Arten  der  Handbeachäftigang 
werden  nicht  klar  getrennt);  dabei  wurden  FrObels  Flechten  und 
Straminnähen  als  anstrengend  für  die  Angen  aasgeschlossen ;  das 
Formen  FrObels  wird  als  freie  (individuelle)  Arbeit  beibehalten,  an- 
stelle der  FrObelarbeiten  tritt  das  Modellieren  von  Vasen  und 
das  Formen  von  Backsteinen  (wieder,  weil  dies  die  ursprüng- 
lichsten [!?]  Arbeiten  des  Menschengeschlechtes  sein  sollen  [a.  a.  0« 
S.  165]).  Die  scheinbar  grOßte  Neuerung  des  Mischen  4^<^^&u^u^gB- 
unterrichtes  besteht  nun  aber  in  der  »Erziehung  der  Sinne«; 
auch  bei  dieser  glaubt  M.  nicht  von  der  Psychologie  auszugehen  (was 
sie  in  Wahrheit  doch  tut),  sondern  »eher  wird  die  Psychologie  aus 
einelr  so  betriebenen  Pädagogik  Nutzen  ziehen  können  als  umgekehrt«. 
Das  Ziel  ist  dabei,  durch  abgestufte  »Sinnesreize«,  d.  L  Formen  und 
Farben,  die  spontane  Aufinerksamkeit  des  Kindes  zu  erregen,  es 
für  die  einzelnen  räumlichen  und  sensorischen  Eigenschaften  der 
Dinge  zu  interessieren  und  durch  »selbsttätige«  Übung  der  Sinne  sein 
Unterscheidungsvermögen  zu  schärfen,  seine  Kenntnis  der  Qualitäten 
der  Dinge  zu  vermehren.  Das  Prinzip  ist,  jedes  Spiel  aus  so  viel 
abgestuften  Objekten  bestehen  zu  lassen,  daß  das  Kind  seine  Fehler 
beim  Hantieren  selbst  bemerken  muß  und  sich  nur  befriedigt  ftUilt, 
wenn  es  das  Spiel  richtig  ausgeführt  hat  Das  Prinzip  wird  klar, 
wenn  wir  zwei  Beispiele  geben:  (1)  das  Formenbrett;  die  Kinder 
haben  eine  Anzahl  Zylinder  von  verschiedenem  Durchmesser  in  die 
entsprechenden  Öfifhungen  eines  Brettes  zu  stecken;  (2)  die  Farben- 
würfel-Pyramide; das  Kind  bekommt  ein  System  —  ihrer  GrOße 
nach  abgestufter  —  rosafarbener  Würfel,  diese  ordnet  es  auf  einem 
grünen  Teppich  so,  daß  der  größte  unten  liegt,  die  oberen  immer 
kleiner  werden.  Hieran  macht  M.  ihr  Prinzip  der  Selbsterziehung  des 
Kindes  klar;  ein  beaufsichtigender  Lehrer  ist  nicht  nötig,  weil  jeder 
Fehler  im  Einsetzen  bewirkt,  daß  ein  Zylinderklötzchen  übrigbleibt, 
»das  Unterrichtsmaterial  weist  also  jeden  Irrtum  von  selbst  nach«  — 
aber  wenn  das  Kind  nun  nicht  alle  Klötzchen  einsetzt?  Die  Lehrerin 
muß  dabei  »mehr  Psychologin  sein  als  Pädagogin,  also  nur  beobach- 
ten, nichts  korrigieren  —  aber  was  hat  das  Kind  von  diesem  Beob- 
achten der  Lehrerin?  Inkonsequent  ist  es  wieder,  daß  dabei  doch 
eine  Anleitung  durch  die  Lehrerin  stattfinden  soll;  sie  muß  doch 
wenigstens  so  lange  anleiten,  bis  das  Kind  das  Prinzip  und  Ziel 
des  Spiels  begriffen  hat,  sonst  tritt  die  Korrektur  duroh  die 
Selbsterziehung  Ja  gar  nicht  ein!     Ein  Kind,  das  nicht  be- 

27* 
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griffen  hat,  daß  es  alle  Klötzchen  richtig  einsetzen  soll,  fQhlt 
natürlich  anch  die  begangenen  Fehler  nicht,  korrigiert  sich  also  gar 
nicht.  Hier  sieht  man  deutlich,  daß  es  keine  Erziehung  ohne 
Anleitung  gibt,  denn  selbst  dieser  Versuch  Montessoris,  die  Bolle 
des  Erziehers  aufs  äußerste  zu  beschränken,  kommt  nicht  ohne  eine 
ziemlich  weitgehende  Anleitung  durch  den  Unterrichtenden  aus  (ygL 
u.a.  S.  166  a.a.O.).  Es  bleibt  dann  also  als  wirkliches  Prinzip 
Montessoris  keine  volle  Passivität  des  Unterrichtenden,  sondern  nur 
seine  grOßte  Zurückhaltung  im  Eingreifen  übrig,  und^das  ist  nichts 
Neues. 

Die  stumme  Erziehung  der  Sinne  bringt  nun  die  Gefahr  mit 
sich,  daß  die  Kinder  die  für  sie  so  wichtige  Benennung  der  Dinge 
nicht  lernen,  deshalb  nimmt  M.  nach  Vorschlag  von  S6guin  drei 
Unterrichtsstufen  auf:  1)  »Die  Assoziation  der  Sinneswahmehmung 
mit  dem  Namen«  (z.  B.  rote  und  blaue  Seidenspulen  vorgelegt,  auf 
jede  wird  gezeigt  und  vorgesprochen:  dies  ist  rot  usw.  —  (ist  das 
Belehrung  oder  »selbsttätige  Erziehung«?).  2)  Erkennen  des  dem 
Namen  entsprechenden  Gegenstandes«  (»gib  mir  rot  —  blau«).  3)  Er- 
innerung an  den  den  Gegenstand  bezeichnenden  Namen  (Zeigen  auf 
den  Gegenstand;  Frage:  »was  ist  dies?« ;  Antwort:  »rot«  usw.).  Diesen 
drei  Stufen  S^guins  soll  aber  vorausgehen  Übung  des  sensorischen 
Unterscheidungsvermögens;  dabei  sind  die  Sinne  nach  Möglich- 
keit zu  isolieren.  Diese  »Übungen  isolierter  Sinne«  müssen  uns 
nun  am  meisten  interessieren  —  denn  ich  erinnere  daran,  daß  nach 
dem  übereinstimmenden  Ergebnis  der  Aussage-  und  Anschauungs- 
ezperimente  (Stern,  SchrObler,  Borst  und  ich)  die  Sinnesqualitäten  der 
Dinge  erst  am  spätesten  erworben  werden  (nach  SchrObler  allerdings 
vor  den  Belationen).  Die  entsprechenden  Übungen  M.s  sind  nun 
zum  Teil  ganz  sinnlos  und  zweckwidrig!  Das  akustische  Unterschei- 
dungsvermtfgen  wird  z.  B.  geübt,  indem  den  Sandern  die  Augen  veiv 
bunden  werden,  oder  im  SchuMmmer  wird  »ein  feierliches  Still- 
schweigen« herbeigeführt,  es  wird  verdunkelt,  die  Kinder  drücken  die 
Augen  zu  und  M.  flüstert  hinter  ihnen  stehend  ihre  Namen  —  das  ist 
allenfalls  eine  Übung  der  Aufmerksamkeit,  aber  welche  akustischen 
Qualitäten  werden  dabei  »unterschieden«  ?i)     In  ähnlicher  Weise  wird 

1)  In  Wirklichkeit  ist  dieses  Spiel  eine  schablonenhafte  Anwen- 
dung der  Methoden  zur  Messung  und  Prüfung  einzelner  Seiten  der 
Aufmerksamkeit  (vgl  Bd.  I,  S.  162  ff.).  Diese  »Erziehung  zur  Stille« 
zeigt  vielleicht  am  besten,  wie  viel  Unnatürliches  die  Methode 
enthält.  Wiederholt  kommt  M.  auf  ihre  Beschreibung  zurück,  einige 
Stellen  aus  dem  Hauptwerk  mögen  wOrtlich  angeführt  werden:  »Ich 
lasse  die  Lehrerin  auf  die  gewöhnliche  Art  StiUe  herstellen,  dann  führe 
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mit  verbundenen  oder  —  was  natürlieh  erziehender  ist  —  mit  aktiv 
gesohloBBenen  Augen  das  Aufsuchen  von  Tastqualit&ten  an  Samt, 
Seide,  Wolle,  Leinen  geübt;  das  Heben  (Sinn  für  Sehwere),  der  For- 
mensinn, indem  (naoh  Fröbel)  Bausteine  und  Wflrfel,  bald  mit  Hin- 
sehen, bald  nur  mit  Abtasten  zusammengelegt  werden;  der  (Geruch, 
Geschmack,  der  optische  Formensinn,  Farbensinn,  die  Ton-  und 
Geräusch-Unterscheidung  (die  letztere  ist  eine  ganz  nnmethodische  und 
widematttrliche,  das  beste  daran  sind  noch  die  Tanzübungen;  ganz 
widernatürlich  ist  die  Erziehung  der  Kinder  zu  systematischer  Stille, 
sie  sollen  sogar  lernen,  »daß  es  Abstufungen  der  Stille  gibt«  —  was 
ist  unnatürlicher,  das  von  M.  so  scharf  getadelte  Stillsitzen  auf  der 
Schulbank  oder  dieses  theaterhafte  Erziehen  zu  absoluter  Stille,  bei 
der  die  Kinder  sogar  den  Atem  anhalten?)  An  alle  diese  Übungen 
sohließt  sich  die  »intellektuelle  Erziehung«  (soll  heißen:  Entwickelung 
höherer  intellektueller  Fähigkeiten).  Hierbei  werden  n.  a.  Übungen 
im  Beobachten  gemacht,  das  Kind  lernt  die  geometrischen  Grundformen 
der  Dinge  —  benennen  (!),  die  nicht  analysiert  werden  dürfen,  es 
übt  sich  im  freien  Zeichnen,  wobei  besonderer  Wert  auf  das  »Aus- 
füllen von  Umrißzeichnungen«  gelegt  wird,  das  eine  Vorbereitung  für 

ich  die  Sache  weiter  und  mache  die  Stille  noch  tiefer.  Icl)  sage  ,St! 
St!'  in  verschiedenen  Modulationen  (!),  bald  scharf  und  kurz,  bald 
hingezogen  und  leise  wie  ein  Flüstern.  Hiervon  werden  die  Kinder 
allmählich  ganz  gefangen  genommen.  Ich  füge  dann  wohl  auch  noch 
bei:  ,noch  stiller  —  noch  stiller'.  Hierauf  setze  ich  wieder  ,St!  St!' 
ein,  lasse  es  immer  leiser  werden  und  wiederhole  ,noch  stiller'  mit 
kaum  hörbarer  Stimme.  Nun  sage  ich  in  ganz  leisem  Flüsterton: 
,Jetzt  hOre  ich  die  Uhr  gehen,  ich  hOre  das  Summen  der  Fliegen  und 
das  Flüstern  der  Bäume  im  Garten'.  Die  Kinder,  entzückt  vor  Freude, 
sitzen  in  solch  vollkommener  Stille  da,  daß  das  Zimmer  wie  leer  ist; 
jetzt  flüstere  ich:  ,Wir  wollen  die  Augen  schließen'.  Wiederholte 
Übung  gewohnt  die  Kinder  (deren  natürlichem  Bewegungsdrang  nach 
M.  selbst  möglichst  Bechnung  getragen  werden  muß!)  »so  an  Unbe- 
weglichkeit  und  vollkommene  Stille,  daß,  wenn  eines  dieselbe  unter- 
bricht, eine  Silbe  oder  eine  (Gebärde  genügt,  um  es  sofort  zu  unbe- 
dingter Ordnung  (!)  zurückzubringen.  Und  diese  widernatürliche,  einer 
Hypnose  der  Kinder  gleichende  Behandlung  soll  zugleich  »akusti- 
scher Unterricht«  sein!  Die  Stille  wird  dann  bisweilen  mit  Trommeln 
oder  Glockengeläut  unterbrochen  (nach  Pizzoli),  dann  ,vibriert'  bei  den 
Kindern  der  ganze  KOrper,  selbst  die  Muskeln  und  die  Venen  (!),  ein 
»fibrillärer  Friede«  wird  erreicht  —  richtiger  gesagt,  das  Kind  muß 
auf  diese  Weise  zu  Nervosität,  unnatürlicher  Erregbarkeit  und  Schreck- 
haftigkeit erzogen  werden« 
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das  Schreiben  sein  soll  —  in  Wahrheit  ist  es  ein  gani  mechanisches 
Nachfahren  sohwaner  UmriOlinien  von  Figoren  mit  dem  farbigen  Stift; 
es  folgt  Knetarbeit,  Zerlegung  geometrischer  Figuren  und  dgl. 

Endlich  wird  die  Überleitung  in  die  Schale  vor  allem  be- 
trieben mit  dem  Lese-  und  Schreibunterricht  Auf  beides 
kommen  wir  nachher  zurück,  hier  sei  nur  bemerkt,  daß  im  Schreib- 
unterricht die  (»anthropologische«)  »Methode  des  spontanen  Schreibens« 
befolgt  wird.  M.  sagt  mit  Recht,  daß  zum  Schreiben  zwei  ver- 
schiedene Bewegungen  beherrscht  werden  müssen:  die  Schrift- 
zeichen  nachzumachen  und  mit  dem  Schreibinstrument  zu 
hantieren.  Daher  übt  sie  das  Schreiben  in  drei  Stufen:  Nachfahren 
über  Holzbuchstaben  mit  dem  Zeigefinger,  dasselbe  mit  dem  Zeige- 
und  Mittelfinger,  dasselbe  mit  einem  spitzen  Hölzchen.  Das  Lesen- 
lemen  wird  damit  verbunden:  die  Konsonanten  sind  n&mlich  rot,  die 
Vokale  blau  bemalt,  die  Kinder  legen  die  Holzbuchstaben  auf  gleich- 
farbige gemalte,  neben  denen  —  wie  in  der  Fibel  —  ein  Gegenstand 
abgebildet  ist,  dessen  Namen  mit  dem  Buchstaben  beginnt;  sie  suchen 
nun  —  nach  Aufforderung  —  jeden  Buchstaben  und  legen  ihn  an 
seine  Stelle,  wobei  er  gleichzeitig  berührt  und  benannt  wird  —  wie  es 
scheint,  nicht  lautierend,  sondern  buchstabierend  (!).  Dieses  Verfahren 
wird  noch  mannigfach  variiert,  kommt  aber  stets  wieder  auf  dieses 
Hauptverfahren  hinaus.  Das  Schreiben  geht  —  wie  man  sieht  — 
dem  Lesen  voran,  und  beide  sind  nichts  anderes  als  selbst- 
tfttige  anschauliche  Übungen,  worin  zweifellos  ein  großer  Vor- 
zug der  Methode  M.  liegt  (vgl.  die  spätere  Didaktik  des  Lesens), 
endlich  wird  der  Sprachunterricht  und  das  Rechnen  behandelt 
(vgl.  die  spätere  Didaktik  dieser  Fächer).  M.  rühmt  die  Erfolge 
dieser  Methode;  die  Zeit  von  den  ersten  Vorübungen  bis  zum 
Schreiben  des  ersten  Wortes  soll  bei  vierjährigen  Kindern  durch- 
schnittlich ein-  bis  anderthalb  Monat  dauern,  nach  drei  Monaten 
sollen  die  Kinder  »schon  ganz  gewandt«  schreiben  und  nach  einem 
halben  Jahre  »kOnnen  sie  den  Schülern  im  dritten  Jahrgang  der 
Elementarschulen  an  die  Seite  gestellt  werden  (a.  a.  0.  S.  276). 

Im  ganzen  können  die  Kinder  folgende  Ergebnisse  er- 
reichen : 

1.  Im  Alter  von  2 — ^3  Jahren  erkennen  die  Kinder 
die  geometrischen  Formen  und  zwar  mehr  durch  den  Tast- 
sinn als  darch  das  Oesicht;  sie  können  sie  auch  der  Größe 
nach  ordnen,  die  Kegel  in  die  ftir  sie  bestimmten  Löcher 
hineinstellen,  die  Grundfarben  unterscheiden,  kleine  Türme 
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ans  Klötzchen  banen;   ein  Kind  von  2^2  Jahren   erkennt 
die  Buchstaben  von  a— f. 

2.  Im  Alter  von  3  Jahren  gewinnen  die  Kleinen  die 
stereognostische  Erkenntnis  der  Gegenstände  durch  Tastsinn 
und  Gesicht  zusammen,  dann  die  Nuancen  der  Hauptfarben. 
Auf  dem  Willensgebiet  erhalten  sie  auch  die  Fähigkeit  zu 
selbständigem  und  freiem  Handeln. 

3.  Im  Alter  von  3 — 4  Jahren  können  die  Kleinen 
Vergleiche  zwischen  den  Größen  von  mehreren  Körpern  an- 
stellen; manche  schreiben  auch  schon. 

4.  Im  Alter  von  4  Jahren  besitzen  sie  die  Fähigkeit 
zum  Verallgemeinern,  alle  können  schreiben  und  verstehen 
den  Aufbau  der  Wörter  durch  Buchstaben  und  Silben. 
1^/2  Monate  genügen,  um  den  Kindern  das  Schreiben  beizu- 
bringen, 2V2,  damit  sie  mit  Feder  und  Tinte  schreiben,  und 
5  Monate,  damit  sie  im  Schreiben  die  Stufe  der  3.  Klasse 
einer  gewöhnlichen  Schule  erreichen ;  mit  4  Jahren  schreiben 
sie  selbständig  kleine  Briefe. 

5.  Im  Alter  von  4 — 5  Jahren:  Benennung  der  geo- 
metrischen Körper.  Das  Lesen  der  Adressen  der  Haus- 
korrespondenz. 

6.  Im  Alter  von  5  Jahren:  Benennung  der  Farben; 
Lesen  und  Schreiben  wie  auf  der  Stufe  der  zweiten  Klasse 
einer  gewöhnlichen  Schule;  das  arithmetische  Rechnen 
bis  100.  Ein  Kind,  das  schon  schreiben  kann,  macht  nach 
14tägiger  Übung  perspektivische  Zeichnungen  und  bemalt 
sie;  kann  aber  die  einzelnen  Teile  noch  nicht  benennen. 

7.  Im  Alter  von  6  Jahren:  Geometrische  Analyse, 
Fähigkeit  der  Beobachtung,  des  Voraussehens,  der  Geduld 
zur  Erreichung  dessen,  was  die  anderen  leisten  können; 
Naturempfinden,  Handfertigkeit,  Anfertigung  von  Vasen,  Am- 
phoren, Tripoden  aus  Ton  —  das  alles  bildet  den  geistigen 
Besitz  der  kleinen  Schar. 
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Nach  dem  Verlassen  der  »C.  d.  B.<  treten  die  Kinder  mit 
diesen  Vorzügen  ihrer  physischen  nnd  geistigen  Entwickelnng 
in  die  zweite  Elementarklasse  ein.    (Saf&otti.) 

Überblickt  man  die  Bestrebongen  der  Praxis  im  An- 
schanongsnnterricht  und  die  Ergebnisse  des  Experiments 
im  Gebiete  der  Anschauung ,  so  ergeben  sich  noch  so  viele 
Widersprüche,  daß  ein  weiteres  Forschen  nnd  praktisches 
Ansprobieren  der  Methoden  zur  Anschauungsdidaktik  un- 
erläBlich  ist.  Die  Fortschritte  des  gegenwärtigen  An- 
schauungsunterrichtes ttber  die  ältere  Methodik  dieses  Faches 
sind  unzweifelhaft  sehr  große,  aber  sie  lassen  noch  immer 
eine  durchgreifende  psychologische  Grundlegung  aus  dem 
Wesen  des  Anschauungsvorgangs  und  vor  allem  aus  dem 
Maß  der  Entwickelnng  des  kleinen  Kindes  yermissen,  und 
der  ganze  An.-Unterricht^)  leidet  noch  immer  (1)  unter  dem 
Überwiegen  des  Materialprinzips :  Erwerb  anschaulicher 
Kenntnisse,  und  (2)  unter  einem  falschen  Begriff  der  »Bil- 
dung« durch  An.,  bei  dem  die  in  Wahrheit  bildenden 
Mächte  nicht  genug  betont  werden. 

Man  hat  das  An.-Material  verbessert,  indem  es  der 
Umgebung  des  Kindes,  der  Natur  und  dem  StadÜeben  ent- 
nommen wurde,  und  wo  Bilder  verwendet  werden,  sind  diese 
mit  Einfachheit  und  künstlerisch  verfeinertem  Geschmack 
entworfen;  aber  die  Auswahl  der  Objekte  und  Bilder  ent- 
spricht nicht  immer  den  klaren  Ergebnissen  der  experimen- 
tellen Analyse  kindlicher  An.-Fähigkeit.  Es  ist  bezeich- 
nend, daß  einer  unserer  ersten  An. -Pädagogen,  Jobs. 
Kuh nel  (Leipzig),  seinem  Lehrbuch  des  An.^ünterrichts  das 
Wort  vorausschickt:  »Werdet  wie  die  Kinder«.  Aber  er 
versteht  das  zu  einseitig  in  emotioneller  Hinsicht;  wir  müssen 
vor  allem  uns  auch  mit  der  intellektuellen  Fähigkeit  des 

^)  Anschaanng  wird  in  den  nächstfolgenden  AasfUhnrngen  abge- 
kürzt dorch  An. 
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kleinen  Kindes,  mit  den  intellektuellen  Grenzen  seiner 
anschanliehen  Aoffassongsfilliigkeit  bekannt  machen,  nach 
diesen  die  Wahl  der  An.-Objekte  und  ihre  Behandlung 
richten,  und  dazu  gibt  uns  das  Aussage-  und  An.-Experiment 
bestimmte  Anhaltspunkte,  die  leider  der  ganze  moderne  An.- 
Unterricht  noch  nicht  wttrdigtl  Man  fordert  mit  Recht: 
Anknüpfung  an  das,  was  dem  Interessen-  und  Beobachtungs- 
kreis des  Kindes  entspricht,  aber  dabei  werden  zwei  Fehler 
begangen:  (1)  auch  dieser  Gesichtspunkt  wird  zu  einseitig 
material  verstanden,  als  die  Anknüpfung  an  die  heimat- 
liche Umgebung  des  Kindes;  viel  wichtiger  ist  seine 
formale  Bedeutung:  Anknüpfung  an  das,  was  das  Kind 
von  seiner  Umgebung  verstehen  und  verständnisvoll 
verarbeiten  kann.  Sodann  wird  (2)  auch  dabei  Übersehen, 
daß  der  Erwerb  des  Neuen  und  des  Unterscheidenden 
an  den  Dingen  viel  vrichtiger  und  zugleich  viel  schwie- 
riger ftlr  das  Kind  ist  als  die  Weckung  der  Apperzeptions- 
hilfen  aus  dem  Bekannten.  Bei  unseren  Intelligenzprttfungen 
drängt  es  sich  uns  geradezu  auf,  in  welch  erschreckendem 
MaBe  die  kleinen  Kinder  beim  Beobachten  von  Objekten  wie 
von  Bildern  am  Bekannten  hängen  bleiben  und  mit  stets 
bereit  liegenden  (oft  falschen)  Analogien  arbeiten;  wie  viel 
mehr  Konzentration,  intensive  und  analysierende  Aufmerk- 
samkeit und  Intelligenz  dazu  gehört,  um  einen  neuen  und 
charakteristischen  Punkt  an  dem  Objekt  zu  finden  als  ttber 
Dutzende  bekannter  Eigenschaften  nach  Analogie  mit  dem 
bisher  beobachteten  zu  berichten. 

Ktthnel  steUt  drei  Fordemngen  anf :  planmäßig  die  Sinne  zu  üben 
und  zu  echUrfen,  zn  aufmerksamer  Beobachtnng  anzuleiten  und  daran 
%R  gewöhnen,  zn  allseitiger  Anffaeenng  zur  Bildung  von  >An- 
8ohaunngen€  za  erziehen  (Mod.  An.-Unterr.  8.  Aufl.)-  Das  ist  gewiß 
alles  sehr  schön,  aber  der  Psychologe  vermißt  dabei  alles,  woraaf  es 
in  psychologisch-formaler  nnd  teohnisoher  Hinsicht  ankommt,  nXmlich 
(1)  es  fehlt  der  Einblick  in  das,  was  psychologisch  die  Planmäßigkeit 
nnd  Technik  der  Beobachtnng  ansmacht:  das  ist  die  Bekanntschaft 
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mit  den  elementaren  Gesichtspunkten  der  Beobachtung,  die  volle 
Herrschaft  über  die  sinnlichen  Elemente  des  Beobachteten,  die 
Sinnesqnalit&ten,  Baum-  und  Zeitrerhältnisse;  die  Anleitung  eut 
systematischen  Anwendung  dieser  Gesichtspunkte;  die  An- 
passung der  Beobachtungsgesichtspunkte  an  die  eigenartige 
Natur  des  Objektes;  ein  Eunstprodukt  verlangt  eine  andere  Art  der 
Beobachtung  als  ein  Naturobjekt,  ein  Bild  eine  andere  als  eine  vor- 
getragene Melodie.  Es  fehlt  der  Einblick  in  diejenigen  Kategorien 
der  Beobachtung,  die  dem  Kinde  in  bestimmten  Jahren  besonders 
leicht  BugSnglich  sind,  die  Berücksichtigung  der  relativen  Schwie- 
rigkeit der  ihm  nur  schwer  zugänglichen,  die  Ausscheidung  der  ihm 
noch  nicht  zugKnglichen  Kategorien  <].    Es  fehlt  eine  systematische 

1)  Wie  wichtig  gerade  diese  Forderung  ist,  dafür  möchte  ich  eine 
gelegentliche  Klassenbeobachtung  mitteilen.  Ich  bat  den  Lehrer  einer 
Züricher  Primarschule,  ein  Anschauungsbild,  das  nach  meinem  Dafür- 
halten weit  über  das  Verständnis  der  Kinder  hinausging,  das  aber  in 
der  betreffenden  Klasse  offiziell  eingeführt  war,  den  Kindern  vorzu- 
legen und  nur  zu  fragen:  Was  seht  ihr  auf  dem  Bilde?  Der  Gegen- 
stand war  die  Heimkehr  eines  Soldaten  aus  dem  ManOver.  Seine 
Familie  sitzt  am  Tisch  und  begrüßt  den  in  der  Uniform  zur  Türe 
hereintretenden  Hausherrn.  In  dem  einfach  eingerichteten  Zimmer 
befinden  sich  die  junge  Frau,  die  hinter  dem  Tisch  steht  und  dem 
Eintretenden  die  Arme  entgegenstreckt,  die  Großmutter,  der  Groß- 
vater, ein  kleines  Kind,  das  auf  dem  Fußboden  spielt  Die  Beschrei- 
bung der  Kinder  bestand  nun  darin,  daß  ganz  planlos  und  zusammen- 
hangslos Einzelheiten  aus  dem  Bilde  genannt  wurden,  z.  B.  da  ist  das 
Kind,  da  ist  ein  alter  Mann,  da  ist  eine  Frau  usw.  So  lange  nun 
auch  die  Frage  fortgesetzt  wurde,  es  kam  nicht  ein  einziges  Kind  auf 
die  Bedeutung  der  Situation.  Ich  bat  nun  den  Lehrer  zu  fragen: 
>Was  tun  die  Leute  auf  dem  Bilde«,  da  er  der  Ansicht  war,  daß 
diese  unzusammenhängendeu  Antworten  eine  Folge  der  Art  der  Frage 
seien.  Nun  wurden  allerdings  Aussagen  über  die  Handlungen  der 
Personen  gemacht,  aber  diese  Aussagen  zeigten  gerade  deutlich,  daß 
die  Ejnder  die  Situation  absolut  nicht  verstanden,  denn  erstens  ver- 
rieten sie  kein  Verstftndnis  für  den  Zusammenhang  der  einzelnen 
Handlungen,  zweitens  waren  die  meisten  von  ihnen  ganz  falsch, 
z.  B.:  Hinter  der  jungen  Frau  hing  ein  Bild  an  der  Wand;  ein  Kind 
deutete  nun  das  Ausstrecken  der  Hände  gegen  den  eintretenden  Vater 
so,  daß  es  sagte,  die  Frau  nimmt  das  Bild  von  der  Wand.  Man  sieht 
daraus,  daß  es  durchaus  nicht  bloß  darauf  ankommt,  daß  Bilder  für 
den  Anschauungsunterricht  gut  gezeichnet  und  in  vortrefflichem 
Farbendruck  ausgeführt  sind,  sondern  die  erste  Anforderung  für  die 
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« 

Abstofong  der  Elemente  der  An.,  nach  Sinnes-Qualitäten  and  -In- 
teneit&ten,  elementaren  und  komplexen  Baum-  und  ZeitverhültniBsen, 
Formen  and  Gestaltqoalit&ten.  Es  fehlt  die  Bückaicht  auf  die  Spann- 
weite dee  GtodächtniBses  and  der  Anfinerkaamkeit,  aaf  den  Umfang 
der  synthetischen  Fähigkeit,  eine  gewisse  Anzahl  Details  noch  za 
einem  Ganzen  sosammenzofassen.  Die  Folge  davon  ist  (1)  eine  Ober- 
schflttong  des  Kindes  mit  stofflichem  Detail,  von  dem  notwendig  als- 
bald bei  weitem  das  meiste  wieder  vergessen  wird,  and  (2)  daß  das 
Kind  Ansohaaangen,  d.  h.  Kenntnisse  erwirbt,  aber  es  lernt  nicht  be- 
ob achten.  Wenn  wir  die  Kinder,  die  An.- Unterricht  haben,  bei 
Intelligenzprtifangen  vor  ein  ihnen  neues  Objekt  setzen,  so  sind  wir 
immer  aufs  neue  erstaunt  über  die  erschreckende  Hilflosigkeit  des 
Beobachtens  und  die  Dürftigkeit  ihrer  Angaben  angesichts  des  Ob- 
jekts. Ein  Kind,  das  Methode  im  Beobachten  erworben  hat,  ist 
dagegen  jedem  Objekt  gewachsen,  weil  es  weiß,  wie  es  zu  be- 
obachten hat  Und  diese  formale  Gewandtheit  im  beobachtenden 
Analysieren  ersetzt  ihm  die  Kenntnis  zahlloser  Einzelheiten  und  ent- 
spricht auch  allein  dem  Prinzip  der  »Selbsttätigkeitc  im  Anschauen. 
Es  fehlt  aber  auch  an  einem  klaren  Einblick  in  den  psychischen 
Mechanismus  des  Anschauens  selbst  und  die  Bedeutung  der  Sprache 
dabei. 

Der  Anschaaungsunterricht  hat  vielleicht  von  allen  Zweigen  unseres 
gegenwärtigen  Unterrichtssystemes  noch  am  wenigsten  profitiert  von 
dem  Prinzip  des  »Arbeitsunterrichtes«,  und  doch  ist  er  unter  allen 
Fächern  am  meisten  dazu  berufen.  Das  Hantieren  mit  den  Objekten 
macht  auch  den  Schüler  am  besten  auf  anschauliche  Weise  mit  ihren 
Eigenschaften  und  ihren  Funktionen  bekannt,  durch  Aus  messen 
des  Objektes  kann  er  am  besten  seine  Größenverhältnisse  und  seine 
feineren  Formunterschiede  kennen  lernen;  durch  selbständige  Zer- 
legung der  Naturdinge  gewinnt  der  Schüler  den  besten  Einblick  in 

Auswahl  des  Materials  ist  die,  daß  sie  dem  Verständnis  des  Kindes 
angepaßt  sein  müssen.  Diese  Anforderung  setzt  aber  voraus,  daß 
wir  das  Verständnis  des  Kindes  erst  einmal  systematisch  durch  Ver- 
suche feststellen. 

Was  ich  hier  an  dem  Beispiel  eines  An.-Bildes  ausgeführt  habe, 
gilt  für  zahlreiche  An.-Objekte.  Die  Auswahl  (und  Ausführung)  fast 
aller  gegenwärtig  üblichen  An.-Mittel  in  der  Schule,  der  Modelle  von 
technischen  Einrichtungen,  Maschinen,  Apparaten,  Karten,  Globen, 
Atlanten,  Tellurien  usw.  wird  getroffen,  ohne  daß  sie  einer  syste- 
matischen Prüfung  daraufhin  unterzogen  worden  sind,  ob  sie  der 
Entwickelungsstufe  des  Kindes  entsprechen,  für  die  sie  der  Lehrplan 
vorschreibt. 
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ihren  Aofbaa  ans  Teilen  nnd  Elementen  —  oder,  wenn  es  eich  nm 
die  anorganiBche  Nator  handelt,  seigt  ihm  die  von  ihm  selbst  ansge- 
fllhrte  Analyse  die  ZusammensetKUig  der  Dinge  ans  Grundstoffen  nnd 
deren  Eigenschaften.  loh  habe  in  Münohener  Volkssohnlen  das  selb- 
ständige Hantieren  der  Schiller  mit  den  Apparaten  snr  trockenen 
Destillation  des  Hohes  nnd  die  eigene  messende  Erhitxnng  des  Wassers 
(snr  (Gewinnung  der  Begriffe  Temperatnrerhtfhnng  nnd  Wftrmeeinheiten) 
gesehen.  Solehe  »Arbeiten«  der  Schüler  yermitteln  ihnen  besser  die 
Kenntnis  der  Eigenschaften  des  Holzes  nnd  des  Wassers,  als  alles 
passive  AnhOren  der  anschanlichen  Vorträge  nnd  Beschreibungen  des 
Lehrers  an  dem  yor  ihnen  liegenden  Objekt 

Ein  weiterer  Mangel  des  heutigen  An.-Unterrichts  tritt 
in  dem  weit  yerbreiteten  falschen  Bildnngsbegriff  zutage. 
Es  ist  keine  Frage,  daß  der  An.- Unterricht,  wie  aller 
Unterricht  erst  dann  seine  volle  Bestimmung  erfbllt,  wenn 
er  die  vollendete  und  allseitige  Bildung  des  SchUlers  als 
höchstes  Ziel  im  Auge  behält.  Aber  die  falsche  Angst  vor 
dem  »Intellektualismus«  und  die  yoluntaristische  Modepsycho- 
logie l&Bt  nun  yiele  An.-Pädagogen  yerkennen,  daß  die  Bil- 
dung durch  An.  selbstyerständlich  primär  und  in  erster  Linie 
intellektuelle  Bildung  sein  muß!  Dieser  Irrtum,  das  Unter- 
richten ttber  das  Anschauen  —  also  ttber  eine  und  mit 
einer  intellektuellen  Funktion  des  Geistes  —  als  eine 
»yoluntaristische  Bildung«  aufzufassen,  erzeugt  dann  aufs 
neue  einen  extremen  didaktischen  Materialismus,  weil  man 
ttber  allem  Suchen  nach  dem  Willen  die  Bildung  der 
intellektuellen  Funktionen  und  intellektuellen  Fä- 
higkeiten nicht  zu  wttrdigen  versteht,  die  im  An.- 
Unterricht  betrieben  werden  muß.  Diese  fuhrt  aber  auch 
allein  zur  An.- und  Beobachtungsfähigkeit,  zur  Gewandt- 
heit, Planmäßigkeit  und  Technik  im  Beobachten.  Der  An.- 
Unterricht  ist  sogar  geradezu  das  Fach,  in  welchem  die 
Bildung  intellektueller  Fähigkeiten  betrieben  werden  kann 
und  muß,  und  in  welchem  sie  anfangen  muß,  weil  er  ein 
so  elementares  und  grundlegendes  Fach  ist.    Im  An.-Unter- 
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rieht  kann  gebildet  werden:  die  fixierende  und  analysierende 
Kraft  der  Aofmerksamkeit,  die  Intensität  und  die  Ansdaner 
der  Eonzentrationsf&higkeity  die  absichtliehe  and  planmäßige 
Einprägnng  (das  »beobachtende  Merken«,  wie  ich  es 
nenne)  sinnlicher  Materialien  (die  Merkfähigkeit),  die  Schärfe 
der  Unterscheidung  verschiedener  and  die  Genauigkeit  des  Ver- 
gleichens  ähnlicher  Eigenschaften  und  Formen;  die  Bestimmt- 
heit und  Genauigkeit  der  Benennung  von  Objekten,  Eigen- 
schaften, Relationen;  das  logische  Operieren  mit  Klassen- 
begriffen  (insbes.  die  richtige  Subordination  unter  Gattungen 
und  die  Koordination  von  Arten);  das  logische  Arbeiten  mit 
Abhängigkeitsbeziehungen  (insbes.  den  kausalen),  mit  nume- 
rischen Verhältnissen  der  Dinge;  die  Gewöhnung  an  ein 
Zusammenarbeiten  von  eindringender  Analyse  und  umfassen- 
der Synthese,  an  Beziehung  des  vorliegenden  Objektes  und 
seiner  Eigenschaften  auf  analoge  oder  entgegengesetzte  Ver- 
hältnisse (in  der  das  Fundament  alles  Entdeckens  und  Er- 
findens  Uegt).  Alle  diese  intellektuellen  Fähigkeiten 
werden  aber  nicht  geweckt  und  nicht  gepflegt,  wenn  man 
das  Kind  mit  einer  Fälle  von  Materialien  bekannt  macht, 
wenn  man  eine  Pflanze  nur  so  behandelt,  daß  Wurzel, 
Stamm,  Zweige,  Blätter,  Blttten,  Frttohte  aufgezählt  und 
beschrieben  werden,  sondern  nur  durch  die  eigene  analy- 
sierende, zerlegende  oder  konstruierende  Arbeit  desSchttlers, 
indem  er  mit  eigener  Hand  das  Objekt  ausmißt,  zerlegt 
(und  ev.  wieder  aufbaut).  Es  liegt  in  der  Natur  der  Ein- 
stellung unserer  Aufmerksamkeit  und  unseres  Willens,  daß 
wir  nur  das  ttbend  vervollkommnen,  was  wir  auch  vervoll- 
kommnen wollen  (vgl.  S.  160),  deshalb  muß  auch  unausge- 
setzt die  Aufmerksamkeit  des  Kindes  auf  diese  Übung  seiner 
Fähigkeiten  hingewiesen  werden,  das  ist  aber  nur  möglich, 
wenn  der  stoffliche  Gesichtspunkt  bis  zu  einem  gewissen 
Grade  gleichgttltig  wird. 
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So  allein  entspricht  anch  der  An.-Unterricht  dem  Prinzip 
des  »ArbeitsonterrichteB«,  das  nicht  nur  in  dem  »Arbeiten« 
des  Schttlers  herrschen  muß,  sondern  in  erster  Linie  in  der 
Behandlangsweise  des  Stoffes  dnrch  den  Lehrer.  Daher 
kommen  diejenigen  anter  den  gegenwärtigen  Aii.rPädagogen 
beiden  Forderungen:  der  intellektnellen  Bildung  durch 
den  An.-Unterricht  und  dem  Prinzip  des  Arbeitsnnterrichtes 
im  An.-^ebiete  am  meisten  nahe,  die  diesen  möglichst  auf 
»Selbsttätigkeit«  des  Schttlers  stützen  wollen.  Denn  beide 
Forderangen  decken  sich ;  wer  behauptet,  daß  der  Wert  des 
An.-Unterrichtes  Tor  allem  darin  bestehe,  daß  der  Schttler 
»selbsttätig«  und  selbständig  seine  Anschauungen  erwerbe^ 
der  wird  ebenfalls  eine  gewisse  Gleichgültigkeit  gegen  die 
Vollständigkeit  der  erworbenen  Kenntnisse  haben  müssen 
und  den  Nachdruck  auf  die  Bildung  der  Fähigkeit  zum 
Anschauen  legen  (so  insbesondere  Eerschensteiner). 

Daneben  kommt  in  zweiter  Linie  die  »Bildung«  als  Ge- 
müts- und  Willensbildung  auch  beim  An.-Unterricht  in  Be- 
tracht Es  muß  die  ganze  Welt  der  anschaulichen  Schönheiten 
dem  Einde  erschlossen  werden,  seine  ästhetische  Empfänglich- 
keit und  sein  Natursinn  geweckt  werden,  und  wo  der  Stoff 
es  ohne  unnatürliche  Verschiebung  der  Gesichtspunkte  zu- 
läßt, muß  auch  materialer  ethischer  Gesinnungsunterricht  an- 
geschlossen werden.  Viel  wichtiger  als  dieser  ist  aber 
auch  beim  An.- Unterricht  die  formale  ethische  Schulung 
durch  die  Anleitung  zur  Genauigkeit  und  Gewissenhaftigkeit 
der  Beobachtung,  durch  die  Zucht  der  Phantasie  bei  der 
Aussage  (Erlebtes  und  Phantasiezutaten  zu  unterscheiden),  die 
Festigkeit  gegen  Suggestion  bei  Beobachtung  und  Aussage, 
durch  die  Gewöhnung  an  Exaktheit  und  Sorgfalt  bei  mes- 
sender und  konstruierender  Arbeit  und  dgl.  Eines  der 
wichtigsten  ethischen  Momente  in  dem  arbeitenden  An- 
schauungsunterricht ist  auch  die  Hebung  des  Selbst- 
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yertranens  nnd  der  Ärbeitsfrendigkeit  des  SchtUers. 
Nicht  wenige  Schüler,  die  bei  dem  rein  yortragenden  nnd 
fragenden  Unterricht  als  die  »Schwachen«  gelten,  zeigen  bei 
dem  arbeitenden  Anschannngsnnterricht  ungeahnte  (and  oft 
ihnen  selbst  angeahnte)  Fähigkeiten  nnd  gewinnen  an  dem 
Hantieren  mit  den  Dingen  Begriffe  von  räamlichen,  zeitlichen, 
mathematischen  Verhältnissen  nnd  yon  Funktion  nnd  Be- 
stimmung, Zweck  und  Bedeutung  der  Dinge,  die  ihnen  sonst 
nie  aufgegangen  wären. 

Daraus  geht  hervor,  daB  auch  die  Ziele  des  An.-Unter- 
richtes  scharf  geschieden  werden  müssen  in  formale  und 
materiale.  Die  formalen  Ziele  sind:  Bildung  der  intel- 
lektuellen Fähigkeiten,  die  beim  Beobachten  und  Anschauen 
die  Hauptrolle  spielen:  der  Aufmerksamkeit,  Analyse  usf. 
nach  den  vorhin  gemachten  Angaben.  Sie  lassen  sich  wieder 
in  drei  Gruppen  einteilen:  Bildung  der  Fähigkeiten,  die  der 
Aufnahme,  der  Verarbeitung  und  der  Darstellung  des 
An.-Stoffes  dienen.  Die  Darstellungsfähigkeit  gliedert  sich 
wieder  nach  den  Darstellungsmitteln  in  sprachliche  und 
bildnerische  (ey.  kttnstlerisohe};  nach  der  Art  der  Dar- 
stellungsprozesse selbst  in  Ausdrucksfähigkeit  und  Fä- 
higkeit der  Formgebung.  Die  Bedeutung  dieses  Unter- 
schiedes wird  heute  fast  immer  ttbersehen,  man  meint  irr- 
tümlich AusdrucksflUiigkeit  sei  auch  schon  Sinn  für  schöne 
Form.  Aber  an  sich  liegt  in  jener  nur  die  Forderung  der 
Angemessenheit  des  Ausdrucks  an  die  Sache,  erst  mit  dieser 
tritt  der  Gesichtspunkt  der  >Fonnbildung<,  d.  h.  der  ästhe- 
tischen Bildung  hinzu.  Und  gerade  ftlr  unsere  deutsche 
Volksbildung  ist  es  wichtig  zu  betonen,  daß  es  auch  form- 
lose und  formunschöne  Ausdrucksfähigkeit  gibt,  und  der 
An.-Unterricht  kann  da,  wo  er  die  Darstellung  in  seinen 
Dienst  zieht,  die  außerordentlich  wichtige  Eulturaufgabe  er- 
füllen, unsere  Jugend  zum  Sinn  fbr  schöne  Form  zu  erziehen. 
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Znr  kritischen  Würdigung  der  Methode  sei  zunächst 
bemerkt,  daß  eben  diese  Erfolge  mir  das  ganze  System 
Montessori  bedenklich  machen.  Denn  wenn  Kinder  so  frttb 
so  viel  rein  scholmäfiige  Fertigkeiten  erreichen,  so  liegt  die 
zweifache  Gefahr  yor,  daß  sie  (1)  an  Körper  und  Seele 
durch  frtthe  Überarbeitung  geschädigt  werden  —  man  denke 
an  Rousseaus  entgegengesetztes  Prinzip,  den  Emil  möglichst 
lange  ohne  all  en  Unterricht,  wie  einen  WUden  aufwachsen 
zu  lassen  — ,  daB  sie  (2)  in  der  Schule  sich  dem  systema- 
tischen Unterricht  in  denselben  Fächern  nicht  fügen,  die 
sie  vorher  schon  flttchtig  kennen  gelernt  hatten;  vor  allem, 
weil  ihr  Interesse  daran  erloschen  ist.  So  lange  nicht 
ttber  diese  beiden  Punkte  Erfahrungen  gesammelt  sind, 
würde  ich  unter  keinen  Umständen  die  Methode  empfehlen. 

Sodann  enthält  die  Methode  als  Anschauungs-  und  grund- 
legender Elementarunterricht  fast  nichts  Neues,  ausgenommen 
die  Idee  des  Systems  abgestufter  Beize,  die  das  Kind  zur 
Selbsterziehung  »zwingen«  soll,  und  was  von  diesem  zu 
halten  ist,  haben  wir  gesehen  (vgl.  S.  419).  Im  übrigen  ist 
sie  eine  Weiterführung  der  Fröbelschen  Prinzipien,  das  Kind 
selbst  machen  zu  lassen,  was  es  durch  An.  erwerben  soll, 
nur  mit  stärkerer  Betonung  »modemer«  Ideen,  wie  der  Selb- 
ständigkeit des  Kindes  und  der  Passivität  des  Erziehers  — 
daß  diese  beiden  Prinzipien  nicht  konsequent  durchgeführt 
werden  und  werden  können,  haben  wir  ebenfalls  schon  ge- 
sehen (S.  420).  Über  Fröbel  hinaus  geht  vor  allem  die 
starke  Betonung  der  Sinneserziehung.  Nun  erinnerte  ich 
schon  daran,  daB  nach  Stern,  Borst,  Schröbler  und  meinen 
Intelligenzprüfungen  die  Kinder  spontan  erst  sehr  spät 
(sicher  erst  nach  dem  7.  Jahre),  (und  nach  Anleitung  zwar 
früher,  aber  dann  mit  recht  geringem  Verständnis),  zur  Be- 
obachtung der  Eigenschaften  der  Dinge  kommen  —  wie  ist 
es  also  möglich,  daB  mit  diesem  abstrakten,  die  ein- 
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zelnen  Empfindniigeii  kflnstlich  isolierenden  Un- 
terricht etwas  erreicht  wird?  Änf  alle  Fälle  ist  dieses 
Anleiten  znm  Arbeiten  mit  relativ  isolierten  Sinnesqnalitäten 
eine  kttnstlich  verfrühte  Entwickelnng,  muB  die  Kleinen  vor 
dem  6.  Jahre  gewaltig  anstrengen  nnd  führt  höchstens  zn 
einem  verständnislosen  schablonenhaften  Gebrauch  der  Sinnes- 
qnalitäten I  Dazu  liegt  hierin  wieder  einer  der  vielen  inne- 
ren Widersprüche  der  Methode,  die  M.  selbst  nicht  sieht; 
einerseits  betont  Frau  M.  fortwährend  —  ganz  im  Sinne  des 
Aussage-  nnd  An.-Experimentes  —  daB  die  Kinder  mit  den 
Objekten  und  Formen  als  ganzen  bekannt  gemacht  nnd 
nicht  zum  Analysieren  angeleitet  werden  sollen  (entsprechend 
dem  »Snbstanzstadinm«)  —  andererseits  wird  das  denkbar 
stärkste  Analysieren  der  Dinge  betrieben,  das  von  der 
schwachen  Aufmerksamkeit  des  kleinen  Kindes  eine  unge- 
heure Arbeit  der  Fixation  und  Heraushebung  einzelner  Eigen- 
schaften verlangt,  deren  genauere  Unterscheidung  (besonders 
im  Gebiete  des  Tast-  und  Temperatur^,  Geschmacks-  und 
Geruchssinns)  selbst  dem  Erwachsenen  Schwierigkeit  bereitet! 
Die  Hauptschwäche  des  Systems  liegt  aber  in  zwei  an- 
deren Punkten:  in  dem  unklaren  Freiheitsbegriff  und  in  der 
starken  Verwendung  eines  geistlosen  mechanischen  Drills! 
Die  »Freiheit«,  die  so  lebhaft  von  Frau  M.  betont  wird,  be- 
steht nämlich  nur  darin,  daB  das  ganze  System  eine  Art 
»Experiment«  ist;  der  Erzieher  ist  ja  nur  deshalb  »passiv«, 
das  Kind  nur  deshalb  vollkommen  frei,  weil  erst  aus- 
probiert werden  soll;  was  die  rechten  Methoden  sind  (vgl. 
S.  413).  Dagegen  ist  zu  sagen:  (1)  Dann  bezeichnet  das 
ganze  System  nur  einen  vorübergehenden  Zustand  —  so 
etwas  mag  gehen  in  einer  Yersuchsschule,  eignet  sich  aber 
nicht  zu  einer  systematischen  Grundlegung  des  Anfangsunter- 
richts. Entweder  man  experimentiert  mit  dem  Unterricht, 
dann   opfert  man   eben   einen  Teil   des  Unterrichts  dem 
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Ausprobieren  yon  Methoden,  oder  man  macht  den  Unterricht 
zum  Hauptzweck  (wie  in  jeder  normalen  Schale),  dann  darf 
man  nicht  experimentieren,  sondern  muB  feste  Prinzipien  des 
Unterrichts  verwenden.  Die  Methode  M.  ist  ein  unklares 
Zwischenspiel  zwischen  beiden  Zuständen.  (2)  Wenn  die 
»Freiheit«  des  Kindes  nur  deshalb  besteht,  weil  der  Lehrer 
erst  beobachtend  ausprobiert,  was  er  tun  soll,  und  wie  sich 
das  Kind  bei  bestimmten  Maßnahmen  verhält,  so  ist  sie  ja 
ebenfalls  nur  etwas  Yorttbergehendes,  das  aufhört,  wenn  der 
Lehrer  zu  einem  bestimmten  Resultat  gekommen  ist!  Und 
nun  besteht  die  Gefahr,  daB  entweder  diese  im  Stadium 
des  Ausprobierens  berechtigte  abwartende  Passivität  des 
Lehrers  dauernd  beibehalten  wird,  dann  mufi  der  ganze 
Unterricht  der  Plan-  und  Ziellosigkeit  verfallen,  oder  der 
Pädagoge  bringt  sich  zum  Bewußtsein,  daB  er  in  gewissen 
Punkten  über  das  Ausprobieren  hinaus  ist,  dann  tritt  mit 
einem  Schlage  an  Stelle  der  »Freiheit«  der  mechanische  Drill 
des  Kindes,  weil  der  Hauptgrund  der  Freiheit  des  Kindes 
—  das  Ausprobieren  —  weggefallen  ist.  Daher  sehen  wir 
auch  bei  Frau  M.  einen  mechanischen  Drill  in  den  Sinnes- 
ttbungen,  dem  Zeichnen  u.  a.  m.  einsetzen,  der  einem  Rück- 
fall in  die  ältesten  Methoden  gleichkommt.  Auf  manche  Ein- 
zelheiten sei  nur  noch  hingewiesen,  wie  die  vielen  unkind- 
liehen  Übungen  (wie  Augenverbinden,  Zimmerverdunkeln 
u.  a.  m.),  und  die  bedenkliche  Inanspruchnahme  der  kind- 
lichen Kräfte  in  so  frühem  Alter!  Die  ganze  Methode  M. 
ist  nur  zu  dulden  als  eine  Versuchsschule,  sie  ist  mit 
ihrem  extremen  Gegensatz  gegen  die  Forderung,  das  Kind 
sich  möglichst  lange  selbst  zu  überlassen  (Rousseau)  ein  Er- 
zeugnis der  übertriebenen  Sorge  unseres  überlasteten  Gre- 
schlechtes,  wie  wir  den  gesteigerten  Anforderungen  unserer 
Zeit  gerecht  werden  können.  Auffallend  ist  ferner,  daß  die 
Methode  —  wie  fast  alle  ihre  Vorgänger  —  die  so  wichtigen 


Die  Aufgabe  der  experimentellea  PSdagogik  nsw.  435 

zeitlichen  Elemente  der  An.  ttbersieht;  die  doch  dem  Kinde 
groBe  Schwierigkeiten  machen  (vgl.  Bd.  I,  S.  303  ff.).  Anf  die 
soziale  Seite  der  Methode  komme  ich  später  noch  einmal 
znrttck. 

Aber  ttber  diesen  offen  zutage  liegenden  Schwächen  der 
Methode  Montessori  darf  man  das  Positive  und  Neue  in 
ihr  nicht  übersehen.  Fast  alle  Kritiker  tadeln,  daß  die 
Methode  im  einzelnen  keine  neue  Idee  enthalte.  Gewiß  1  Die 
neue  Idee  liegt  nur  darin,  daß  zahlreiche,  längst  zum  An.- 
Unterricht  der  Kleinen  verwendeten  Kunstgriffe  und  Einzel- 
maßnahmen  (Fröbel,  Bourneville,  S6guin,  Binet,  Itard, 
Messungen  der  experimentellen  Psychologie)  zum  ersten  Male 
zu  einem  geschlossenen  Erziehungssystem  kombi- 
niert worden  sind,  und  daß  Frau  M.  dieses  System  in  die 
Tat  übersetzt  hat.  Erst  in  dem  Zusammenwirken  von 
freiester  Spieltätigkeit  des  Kindes  und  systematischer 
Erziehung  der  Sinne,  der  Bewegungsgeschicklich- 
keit und  der  elementaren  Leistungen  der  Anschauung 
der  Dinge  liegt  die  Eigenart  der  Methode.  Sodann  geht  aus 
den  Aussage-  und  An.-Experimenten  wie  aus  den  Intelligenz- 
Prüfungen  hervor,  daß  das  Kind  wirklich  einer  systematischen 
formalen  Anleitung  zum  Bekanntwerden  mit  den  Eigen- 
schaften der  Dinge  als  solchen  mit  ihren  Sinnesqualitäten, 
Formen,  Zeitverhältnissen  und  deren  Benennung  bedarf, 
während  die  Schule  diese  Seite  der  An.  entweder  gar  nicht  oder 
nur  unter  dem  gegenständlichen  Oesichtspunkte  pflegt: 
das  Kind  lernt  im  An.-Unterricht  Dinge  kenneu,  aber  nicht 
Eigenschaften  und  Formen  als  solche.  Daher  zeigt  sich 
dann  im  Experiment,  daß  es  mit  diesen  nur  lückenhaft  be- 
kannt und  in  ihrer  Benennung  unsicher  ist.  Und  doch  be- 
steht in  diesen  Kenntnissen  die  Grundlage  des  gesamten 
Anschauungsunterrichtes.  Die  Methode  Montessori 
mutet  aber  dem  kleinen  Kinde  zu  viel  zu,  wenn  es  die  ein- 
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zelnen  Sinne  isoliert  arbeiten  läßt,  denn  damit  wird  eine 
Analyse  der  Dinge  erzwungen,  die  viel  zn  anstrengend  und 
sehwierig  ist;  das  Kind  sollte  zuerst  lernen,  eine  Farbe  oder 
eine  Tastqoalität  mit  der  Aofmerksamkeit  zn  betonen,  wäh- 
rend die  ttbrigen  Eigenschaften  des  Objektes  mit  yor  seinen 
Sinnen  stehen,  denn  dann  beobachtet  es  die  Eigenschaft  an 
dem  Objekt  und  als  Eigenschaft  des  Objektes,  und  das  ist, 
was  es  zunächst  kennen  lernen  muß,  darauf  kann  —  am 
besten  während  des  ersten  Schuljahres  —  der  erste  Unter- 
richt im  Auffassen  (relativ)  isolierter  Sinnesqualitäten  folgen. 
Die  Methode  M.  ist  femer  gerade  in  diesem  Punkte  fiLr  die 
Kleinen  zu  formal;  es  ist  viel  wichtiger  und  kindlicher, 
daß  die  Vier-  bis  FtLnigährigen  sinnliche  Eigenschaften  an 
den  konkreten  Dingen  ihres  Erfahrungskreises  kennen 
lernen,  als  an  Würfeln,  Kegeln,  Zylindern  usw.,  denn  sie 
sollen  sich  zuerst  einmal  mit  den  Dingen  ihrer  Umgebung 
vertraut  machen,  indem  sie  sich  gewöhnen,  deren  Eigen- 
schaften zu  beobachten.  Der  Unterricht  über  »Sinnesquali- 
täten« (»Empfindungen«  im  Sinne  der  Psychologie)  müßte 
daher  betrieben  werden  als  Unterricht  über  sinnlich  wahr- 
nehmbare »Eigenschaften  der  Dinge«,  dann  würde  er  viel 
kindesgemäßer  sein. 

Im  Versuchskindergarten  in  München  hat  man  auch  die 
Methode  Montessori  in  diesem  Sinne  umzugestalten  versucht, 
wie  mir  schien,  mit  gutem  Erfolge. 

Sehr  zu  tadeln  ist  es  femer,  daß  die  Fehler  des  Kindes 
nicht  korrigiert  werden,  weil  sich  auf  diese  Weise  frühzeitig 
Fehler  im  Benennen  und  Auffassen  der  Dinge  festsetzen 
können,  durch  die  das  Kind  sein  ganzes  Leben  hindurch  be- 
lästigt wird. 

Ein  Ansatz  zu  etwas  Neuem,  den  die  Beurteiler  der 
Methode  zu  übersehen  pflegen,  liegt  endlich  in  der  systema- 
tischen Bildung  des  Willens  von  körperlicher  Haltung 


Die  Aufgabe  der  experimeateUen  Pi&dagogik  ntw.  437 

and  Bewegung  ans,  die  als  erste  Stnfe  aller  pildagogischen 
Beeinflnssnng  nieht  hoch  genug  geschätsct  werden  kann. 

Es  liegt  in  diesen  Fragen  ein  äußerst  dankbares  Gebiet 
zn  zukünftigen  experimentell  didaktischen  üntersuchongen 
Tor.  Diese  mtlBten  znnftchst  drei  Punkte  klarzustellen 
suchen:  1)  durch  ein  yergleichendes  Verfahren  mttfite  der 
Erfolg  verschiedener  Verhaltungsweisen  beim  Anschauen 
und  verschiedener  An.-Methoden  festgestellt  werden.  Zu 
diesem  Zwecke  muß  dasselbe  An.-Objekt  (oder  eine  Anzahl 
ähnlicher  Objekte)  einmal  ohne  Anleitung  vom  Kinde  be- 
trachtet und  dann  aus  dem  Gedächtnis  beschrieben  werden 
(hierauf  Ausfragen  vonseiten  des  Lehrers  über  das  Behal* 
tene);  dann  könnte  der  Erfolg  einer  durch  den  Lehrer 
ausgeführten  Beschreibung  festgestellt  werden,  dann  der  Er- 
folg eigener  Beschreibung  des  Kindes,  dann  derjenige  des 
Selbstfindens,  wobei  der  Lehrer  durch  Fragen  das  Edud  auf 
die  zu  beachtenden  Gesichtspunkte  des  Anschauens  hinleitet, 
dann  der  Erfolg  des  Zeichnens,  endlich  der  des  Modellierens. 
Zugleich  muß  durch  diese  vergleichenden  Versuche  der 
Ursaohenkomplex  für  die  Wirkung  dieser  verschiedenen 
Methoden  des  Anschauens  festgestellt  werden.  Auch  der 
noch  nicht  genug  in  seinem  Wesen  erforschte  Unterschied 
des  Verhaltens  beim  Anschauen,  den  wir  als  »passive  und 
objektive  Hingabe  an  das  Objekt  (das  Goethe  besonders 
liebte)  und  als  aktive  Analyse  nach  bestimmten  Ge- 
sichtspunkten bezeichnen  können,  muß  systematisch  unter- 
sucht werden.  Hierauf  wäre  2)  besonders  zu  prüfen,  wie 
dabei  die  Partialursaohen  aller  dieser  Tätigkeiten  wirk- 
sam werden:  welche  Rolle  der  Aufmerksamkeit,  ihrer  fixie- 
renden und  analysierenden  Kraft,  der  Bestimmtheit  und  Klar- 
heit der  An.-(}esicht8punkte,  den  als  Apperzeptionshilfen 
wirkenden  geläufigen  Vorstellungen,  der  Assimilation,  den 
Willens-  und  Einstellungsfaktoren,  den  Bewegungen,  dem  vi- 
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snellen  und  dem   kmästhetisohen   Gedächtnis    zukommt. 

3)  Es  mflssen  die  individuellen  Besonderheiten  des  An- 
schauens  festgestellt  werden,  darunter  namentlich  der  EinfluB 
des  Aufmerksamkeitstypus  (fixierend,  fluktuierend),  des  Vor- 
Stellungstypus,  des  Beschreibungstypus;  und  dementsprechend 

4)  der  EinfluB  der  Entwickelungsstufe  des  anschauenden 
Kindes  unter  Berücksichtigung  der  Tatsache,  daB  in  den 
einzelnen  Entwickelungsstadien  einzelne  An.-Eategorien  vor- 
herrschen, während  andere  dem  Individuum  noch  nicht  oder 
nur  relativ  zugänglich  sind.  Endlich  kOnnte  5}  besonders 
festgestellt  werden,  welche  Wirkung  die  verschiedenen  Arten 
des  Anschauens  einerseits  auf  das  korrekte  Auffassen, 
andererseits  auf  das  Behalten  des  Angeschauten  (für  ver- 
schieden lange  Zeitabschnitte)  haben. 

Was  die  formale  Seite  der  Bildung  der  Tätigkeit  des 
Anschauens  selbst  angeht,  so  finden  wir  daftlr  in  zahl- 
reichen heute  noch  angesehenen  pädagogischen  Lehrbüchern 
Anweisungen,  die  gerade  das  verfehlen,  auf  das  es  ankommt. 
Da  wird  z.  B.  empfohlen,  daß  der  Lehrer  das  Anschauungs- 
objekt beschreiben  und  eine  Geschichte  daran  knüpfen  soll. 
Das  letztere  ist  unzweckmäßig,  weil  es  das  Kind  von  der 
Beobachtung  ganz  ablenkt,  das  erstere  verstöfit  gegen  die 
Grundbedingung  aller  Vervollkommnung  des  Anschauens:  die 
Weckung  der  Selbsttätigkeit  des  Kindes  und  die  Schulung 
der  apperzeptiven  und  aktiven  Prozesse  des  Anschauens. 

Aus  unseren  bisherigen  Experimenten  müssen  wir  folgern, 
dafi  der  An.- Unterricht  vor  aUem  vier  wichtige  formale 
Forderungen  zu  erfllllen  hat:  1)  muß  im  unmittelbaren  An- 
schluß an  die  Betrachtung  der  An.-Objekte  ein  Unterricht 
über  die  Elemente  der  An.  erteilt  werden,  bei  dem  die 
Unterscheidung  und  Benennung  der  Farben,  Helligkeitsstufen, 
Formen,  Größen,  Größenverhältnisse,  der  scheinbaren  and 
wirklichen  Größe,  der  Grundformen  und  deren  Modifikationen 
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gettbt  wird;  2)  muB  das  Anschaaen  zu  einem  methodisehen, 
planmäBigen,  nach  bestimmt  vorgestellten  Subriken  oder  Be- 
obachtungszielen'vorgehenden  und  die  wichtigsten  Kategorien 
des  Anschauens  sukzessiv  anwendenden  Analysieren  der 
zusammengesetzten  Objekte  entwickelt  werden,  bei  dem  der 
Schüler  die  ihm  vorher  bekannt  gemachten  Elemente  an 
den  Objekten  wieder  aufsucht.  Er  muß  wissen,  daß  er  jetzt 
Farben,  jetzt  Formen,  jetzt  zeitliche  Vorgänge  usw.  bestimmt 
Die  Gesichtspunkte  (Kategorien  der  Beobachtung),  die  man 
vom  Kinde  verlangt,  mttssen  nach  den  Altersstufen  verschie- 
dene sein,  wozu  das  Aussageexperiment  das  Nähere  angibt. 
Diese  beobachtende  Analyse  des  Objektes  geht  aus  von  den 
Sinnesinhalten  des  Gesichtssinnes  als  des  weitaus  wichtigsten 
Sinnes  fflr  unsere  Orientierung  in  der  Außenwelt,  sie  muß 
aber  möglichst  alle  anderen  Sinne  in  Betracht  ziehen,  weU 
manche  Eigenschaften  der  Dinge,  wie  die  Natur  der  Stoffe, 
die  Härte  und  Schwere,  unmittelbar  mit  dem  Tastsinn  und 
den  Bewegungsempfindungen  wahrgenommen  werden.  Erst 
wenn  das  erschöpft  ist,  was  die  beobachtende  Analyse  direkt 
wahrnimmt,  schließen  sich  zweckmäßig  Belehrungen  ttber 
nicht  direkt  wahrnehmbare  Eigenschaften,  ttber  Funktionen 
der  Dinge  u.  a.  an.  3)  Das  gesamte  »Anschauen«  des  Ob- 
jektes muß  nach  Möglichkeit  in  ein  aktives  Hantieren  mit 
ihm  verwandelt  werden,  d.  h.  in  ein  Analysieren  und  Zer- 
legen der  Natnrdinge  und  in  ein  Ausmessen  und  selbständiges 
Herstellen  der  menschlichen  Kunstprodukte.  Erst  dadurch 
wird  der  rechte  formale  und  materiale  Bildungswert  des  An.- 
Unterrichtes  wirklich  ausgenutzt.  4)  der  Hauptnachdruck  muß 
bei  der  formalen  Vervollkommnung  des  Anschauens  liegen  auf 
der  Bildung  der  aktiven  Prozesse,  der  richtigen  Einstellung  der 
Aufmerksamkeit  auf  das  Aufsuchen  des  Neuen,  Charakteri- 
stischen, Unterscheidenden  der  Dinge  (nicht  auf  das  Wieder- 
finden des  Bekannten);   auf  der  Entwickelung  des  analy- 
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gierenden  und  merkenden  BeobachtenS)  des  meesenden  und 
abschätzenden  Sehens  und  Tastens.  Und  die  sogenannten 
»technischen  Fächer«,  wie  Zeichnen,  Modellieren  nnd  »An- 
fertigungen« aller  Art  sollten  beständig  den  An.-Ünterricht 
begleiten  nnd  nntersttitzen  nnd  ihrerseits  nicht  bloß  in  dem 
Sinne  der  Ausbildung  von  »Auge  und  Hand«,  yon  Handfertig» 
keiten  und  Handgeschickliohkeit  benutzt  werden,  sondern 
ebenso  zur  Bildung  Ton  genauen  anschaulichen  Vorstellungen 
und  bestimmten  Begriffen  yon  den  Funktionen  und  der  Be- 
deutung der  Dinge.  6)  Der  An. -Unterricht  kann  auf  die 
Yorstellungstypen  Rücksicht  nehmen,  und  er  ist  zugleich  ein 
ausgezeichnetes  Obungsfeld  fbr  den  Ausgleich  der  Yor- 
stellungstypen,  weil  er  Gelegenheit  gibt,  alle  Sinne  zu  ttben 
und  die  Vorstellungen  auf  alle  Arten  sinnlicher  Materialien 
aufzubauen. 

Eine  ergänzende  Bedeutung  gegenüber  den  bisherigen 
Versuchen  ttber  An.  haben  die  zahlreichen  Untersuchungen 
des  Vorstellungskreises  neueintretender  Schulkinder, 
sofern  bei  ihnen  der  Vorstellungskreis  der  Kinder  an  an- 
schaulichem Material  geprüft  wurde  (vgl.  insbesondere  die 
Bd.  I.  S.  335  ff.  besprochenen  Versuche).  Durch  solche  sta- 
tistische Aufnahmen  der  dem  Kinde  bekannten  An.-Welt 
lernen  wir  vor  allem  die  Lttcken  des  kindlichen  An.-Kreises 
kennen,  femer  die  Ungenauigkeit  der  Torhandenen 
Anschauungen,  die  unkritische  und  phantastische  Art  und 
Weise,  in  der  das  Kind  die  ihm  fehlenden  Vorstellungen  ttber 
die  Wirklichkeit  ergänzt  und  dgl.  mehr,  und  damit  gewinnen 
wir  eine  Orientierung  ttber  die  materiale  Auswahl  der  Objekte, 
an  denen  der  An.-Unterricht  zu  erfolgen  hat. 


Siebzehnte  Vorlesung. 

Das  spracUiche  Unterrichtsgebiet. 
A*  Experimente  Aber  das  Lesen  des  Kindes« 

1.  Aufstellnng  des  Problems  and  historiscbe 

Vorbemerkungen. 

Meine  Herren! 

Das  groBe  didaktische  Gebiet,  an  das  wir  nnnmehr  heran- 
treten, ist  dasjenige,  welches  sich  in  irgendeinem  Sinne  mit 
dem  »Ansdrnok  des  geistigen  Lebens«  nnd  seiner  Mit- 
teilung an  andere  beschäftigt.  Zu  ihm  gehört  ebenso  die 
ganze  Summe  der  sprachlichen  Fächer  (deutsche  Sprach- 
lehre, deutscher  Aufsatz,  Fremdsprachen),  wie  das  Lesen 
als  ein  Auffassen  von  sprachlichem  Material  und  das 
Schreiben  als  die  Äußerung  und  Mitteilung  sprachlicher 
Gedankenproduktionen  durch  das  geschriebene  Wort;  und 
selbst  das  Zeichnen,  das  zugleich  noch  ganz  anderen 
Zwecken  dient  und  wegen  seiner  ktlnstlerischen  Seite  auch 
noch  Ton  anderen  Prinzipien  beherrscht  wird  als  die  sprach- 
lichen Fächer,  ist  als  »graphischer  Ausdruck«  innerer  Erleb- 
nisse und  eines  Innerlich -Geschauten  den  sprachlichen 
Fächern  Terwandi  Immerhin  kommen  beim  Zeichnen  durch 
das  Ziel  des  künstlerischen  Gestaltens  so  wesentliche  neue 
Tätigkeiten  hinzu,  daB  wir  es  besonders  behandeln  müssen; 
im  gegenwärtigen  Znsammenhang  wollen  wir  nur  seine 
Verwandtschaft  mit  dem  sprachlichen  Ausdruck  be- 
tonen. 
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£b  ist  aber  wichtig,  daß  der  Pädagog  sich  vor  Angen 
halte,  daB  dieses  ganze  Gebiet,  vom  Lesen  bis  znr 
Fremdsprache  psychologisch  betrachtet  eine  Ein- 
heit bildet,  es  muß  daher  in  der  Pädagogik  auch  als  eine 
didaktische  Einheit  behandelt  werden.  In  der  Tat  sind 
die  ersten  Leseflbongen  des  ABG-Schfltzen  die  ersten  Schritte 
anf  derselben  Bahn,  die  der  Gymnasiast  mit  der  BewUtigang 
antiker  Sprachen  beendigt,  nnd  mancher  Oberlehrer  bedenkt 
nicht,  daB  er  mit  seinem  lateinischen  nnd  griechischen  Unter- 
richt auf  der  Vorarbeit  des  Yolksschnllehrers  foBt,  mit  der 
dieser  den  NenUng  in  die  Geheimnisse  der  Fibel  eingeführt 
hat.  Es  mnB  unsere  besondere  Aufgabe  sein,  diese  innere 
Einheit  des  ganzen  sprachlichen  Unterrichtswesens 
herauszuarbeiten. 

Die  erste  Einführung  in  das  sprachliche  Gebiet  er- 
folgt in  unseren  Schulen  —  neben  der  fortgesetzten  An- 
leitung zu  korrektem  Sprechen  —  vom  Lesen  aas;  die  Fibel 
wird  deshalb  auch  jetzt  meist  so  aufgebaut,  daß  sie  zugleich 
das  erste  Lesebuch  des  Kindes  ist.  Von  der  Psychologie 
des  Lesens  wird  schon  aus  diesem  praktischen  Grunde  am 
besten  die  didaktische  Grundlegung  der  sprachlichen  Fächer 
stattfinden ;  noch  mehr  nötigt  uns  dazu  der  sachliche  Grund, 
daß  das  Lesen  die  vollkommenste  Form  des  Sprechens  ent- 
hält, denn  unser  inneres  Sprechen  wie  unsere  gewöhnliche 
Unterhaltung  bewegt  sich  meist  in  einer  ungenauen  und  un- 
vollständigen sprachlichen  Formulierung  unserer  Gedanken. 
Gerade  das  Experiment  zeigt  uns  nun  hier  den  inneren 
Zusammenhang  zwischen  allen  diesen  verwandten  psychi- 
schen Tätigkeiten,  dem  Lesen,  Schreiben,  der  Sprache,  dem 
Zeichnen  und  der  künstlerischen  Tätigkeit  überhaupt,  des- 
halb müssen  wir  hier  etwas  mehr  ins  einzelne  gehen. 

Das  Lesen  ist  zu  allen  Zeiten  als  das  eigentliche 
Grundfach    unter   den    Elementarfächern    angesehen 
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worden.  Selten  ging  ein  Pädagog  hierüber  hinaus  zu  einem 
noch  elementareren  Ansgangspnnkt  des  Unterriehts.  Bei 
Pestalozzi  finden  wir  einen  entschiedenen  Versuch,  das 
Lesen  auf  mehr  elementare  Tätigkeiten  zurückzuführen. 
Ähnlich,  wie  er  das  Schreiben  als  eine  höhere  Stufe  eines 
gaift  elementaren  Linien-  und  Formenzeichnens  auffaßt,  ist 
für  ihn  das  Lesen  eine  höhere  Stufe  des  Form-  und  Sprech- 
unterrichts. Hierin  urteilte  Pestalozzi  ganz  im  Sinne  unserer 
gegenwärtigen  Psychologie,  die  Lesen,  Schreiben  und  Sprechen 
als  innig  zusammenhängende  Tätigkeiten  auffaßt  und  für  die 
Analyse  den  beiden  erstgenannten  Tätigkeiten  die  Zer- 
gliederung des  Sprechens  voraussetzt.  Die  moderne  Didaktik 
des  Leseunterrichts  hat  sich  noch  nicht  wieder  zu  der  Höhe 
der  Pestalozzischen  Auffassung  erhoben,  indem  sie  durchweg 
die  Bedeutung  der  Ausbildung  im  Sprechen  für  das  Lesen- 
lemen  unterschätzt 

Es  ist  begreiflich,  daß  ein  so  wichtiges  und  elementares 
Fach  wie  das  Lesen  auch  seine  lange  methodische  Ent- 
wickelung  hat.  Die  Didaktiker  aller  Zeiten  haben  sich  um  die 
Verbesserung  der  Lesemethoden  bemüht.  Trotzdem  finden  wir 
unter  den  früheren  Pädagogen  bis  zur  Schwelle  der  Gegenwart 
nicht  einen  einzigen,  der  sich  in  den  psychischen  Mechanis- 
mus des  Lesens  und  in  die  typischen  Unterschiede,  die  das 
Lesen  des  Kindes  von  dem  des  Erwachsenen  darbietet,  einen 
Einblick  verschafft  hätte.  An  einem  solchen  Problem,  wie 
der  genaueren  Analyse  des  Lesens  und  dem  Nachweis  der 
Verschiedenheiten,  welche  das  Lesen  des  Kindes  und  das 
des  Erwachsenen  notwendig  zeigen  muß,  scheitert  jede  andere 
außer  der  experimentellen  Methode.  Daher  sehen  wir,  daß 
jahrhundertelang  die  Methodiker  bei  einem  unausgesetzten  rein 
praktischen  Ausprobieren  aller  möglichen  Kunstgriffe  stehen 
bleiben,  um  dem  Kinde  das  Lesenlernen  zu  erleichtem,  von 
denen  aber  keiner  wissenschaftlich  begründet  ist,  und  die  in 
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ihrer  Gesamtheit  den  Eindmck  eines  planlos  tastenden  Ver- 
fahrens machen.  Die  Geschichte  des  Lesennterrichtes  mit 
dem  erstaunlich  langsamen  Fortschritt  der  Lesemethoden 
nnd  der  Schwierigkeit,  mit  welcher  sich  die  einfachsten  me- 
thodischen Verbesserungen  unter  dem  Widerspruch  zahl- 
reicher Gegner  mtlhsam  freie  Bahn  schaffen  mußten,  bietet 
ein  geradezu  klassisches  Beispiel  dar  ftir  die  Hilflosigkeit 
einer  sich  bloß  auf  die  praktischen  Erfahrungen  und  die 
äußere  Beobachtung  des  Kindes  verlassenden  Pädagogik. 

Machen  wir  uns  zuerst  die  Probleme  des  Lesens 
klar!  Sie  sind  wiederum  teils  theoretische  und  mehr 
psychologische,  teils  praktische  und  pädagogische.  Das 
theoretische  Hauptproblem  des  Leseunterrichtes 
muß  fttr  uns  sein:  die  psychologische  Analyse  des 
Leseaktes,  und  zwar  wiederum  die  vergleichende 
Analyse  beim  Erwachsenen  und  beim  Kinde.  Wir 
müssen  insbesondere  wissen:  Wie  liest  das  Kind  im  Unter- 
schied vom  Erwachsenen?  Wie  lesen  die  Kinder  in  den 
verschiedenen  Jahren  ihrer  Entwickelung  und  je  nach  dem 
Maße  ihrer  Übung  und  Lesefertigkeit?  Das  praktische 
Problem  ist  die  Entscheidung  darttber,  welche  Methode 
des  Lesen  1er nens  (und  damit  des  Leseunterrichtes)  für  das 
fünf-  bis  siebenjährige  Kind  die  zweckmäßigste  ist,  d.  h.  die- 
jenige, welche  es  am  schnellsten  und  leichtesten  zum  Ziele 
eines  korrekten  und  technisch  geläufigen  und  sinnfälligen 
Lesens  hinfuhrt.  Auch  hierbei  stützt  sich  die  Lösung  des 
praktischen  Problems  auf  die  des  theoretischen  (wie  tLberall 
in  der  Didaktik),  also  auf  die  psychologische  Analyse  des 
Leseaktes.  Wenn  wir  die  Teilprozesse  kennen,  die  beim  Lesen 
zusammenwirken,  und  wenn  wir  wissen,  wie  sie  zusammen- 
wirken mttssen,  damit  ein  sowohl  geläufiges  und  korrektes 
wie  verständnisvolles  Lesen  auf  die  leichteste  und  sicherste 
Weise  erreicht  wird,  und  wenn  wir  wissen,   wie  diese  Pro- 
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zesse  bei  dem  Anftnger  yerlanfen,  so  haben  wir  damit  die 
Grondlage  für  die  Entscheidong  über  die  zweckmäßigste 
Lesemethode  im  Unterricht  gewonnen.  Unsere  gegenwärtigen 
Lesemethoden  sind  nun  hervorgegangen  ans  einem  Eompro* 
miß  zwischen  den  methodischen  Gegensätzen,  die  sich  in  der 
Didaktik  der  früheren  Jahrhunderte  ausgebildet  haben.  Es 
mag  deshalb  anch  hier  wieder  mit  ein  paar  Bemerknngen  an 
die  historische  Entwickelang  der  Lesemethodik  ange- 
knüpft werden. 

Da  nun  anch  die  historischen  G^ensätze  nnr  richtig  be- 
urteilt werden  können,  wenn  wir  uns  über  den  Leseakt  in 
den  Hauptpunkten  klar  geworden  sind,  so  möge  schon  hier 
auf  das  allgemeinste  Ergebnis  der  rein  psycholo- 
gischen Analyse  des  Lesens  ein  kurzer  Blick  geworfen 
werden. 

Die  psychologische  Analyse  des  Lesens  findet,  daß  das 
Lesen  (ebenso  wie  das  Schreiben),  psychologisch  betrachtet, 
darauf  beruht,  daß  die  Sprache  und  ihr  Ideengehalt  sich 
sinnfällige  optische  Zeichen  geschafien  hat  —  die  Buch- 
staben, Worte  und  Sätze  der  Schrift  —  durch  welche  sie 
objektir  dargestellt  werden  und  yon  dem  Lesenden 
wieder  aufgefaßt  werden  kann.  Wir  haben  also  beim 
Lesen  (wie  beim  Schreiben)  zu  beachten,  daß  in  beiden 
Tätigkeiten  zwei  verschiedene  Gruppen  von  Prozessen  zu- 
sammenwirken:  ein  sprachlich -ideeller  und  ein  optischer 
Prozeß.  Unser  gegenwärtiges  Lese-  und  Schreibesystem  be- 
ruht ferner  darauf,  daß  wir  nicht  die  ganzen  Worte  mit 
optischen  Zeichen  bezeichnen,  sondern  ihre  sprachlicflen  Ele- 
mente, die  Laute;  daher  setzt  alles  Lesen  (und  Schreiben) 
eine  lautliche  Analyse  der  Sprache  voraus,  durch  die 
wir  die  Lautelemente  der  Sprache  gewonnen  haben,  welche 
mit  den  optischen  Zeichen  bezeichnet  werden  müssen.  Die 
Sprache  des  normalen  Menschen  hat  nun  wieder  einen  mo- 
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toriflchen,  einen  lautlichen  und  einen  ideellen  Teilprozeß,  denn 
wir  bringen  mit  Bewegungen  der  Spreohmuskulatur  Laute 
hervor,  die  als  Zeichen  für  einen  Yorstellungsinhalt  dienen 
(zu  ihnen  kommt  beim  Schreiben  noch  der  Bchreibmotorische 
ProzeB,  einer  Wiedergabe  der  Schriftzeichen  mit  den  Schreib- 
bewegungen hinzu).  Der  optische  Teil  des  Lesens  besteht 
in  dem  Auffassen  der  Schriftzeichen  mit  dem  Auge.  Wenn 
nun  unsere  Schriftzeichen  nicht  die  ganzen  Worte,  sondern 
ihre  Elemente  bezeichnen,  so  beruht  alle  Schrift  auf  einer 
vorausgegangenen  Lautanalyse  und  der  gesonderten  Be- 
zeichnung einzelner  Laute  (und  ihrer  Sprechbewegungen)  mit 
einzelnen  Zeichen,  und  das  Lesen  muß  durch  ein  Wieder- 
zusammenfassen dieser  Elemente  zum  Wortganzen  zustande 
kommen.  Bei  der  Tätigkeit  des  Lesens  gehen  daher  analytische 
und  synthetische  Prozesse  in  allen  den  genannten  Partial- 
tätigkeiten  des  Lesens  zusammen. 

Die  akustische  Zerlegung  der  Worte  beruht  aber  auf  der 
Erscheinung,  daß  die  zahlreichen  Wörter  in  jeder  Sprache 
aus  einer  verhältnismäßig  geringen  Zahl  von  Lauten  zusam- 
mengesetzt sind,  aus  deren  Kombination  alle  Wörter  einer 
Sprache  gebildet  werden.  Unsere  Schrift  besitzt  flir  jeden 
dieser  Laute  eines  oder  mehrere  sichtbare  Zeichen  (Buch- 
staben), sie  ist  daher  im  eigentlichen  Sinne  des  Wortes  Laut- 
schrift. Durch  die  Kombination  dieser  Buchstabenzeichen 
stellen  wir  die  Lautkombinationen  der  Sprache  symbolisch  dar. 
Das  Lesenlemen  besteht  nun  darin,  daß  erstens  das  Gesichts- 
bild jeder  einzelnen  Buchstabenform  mit  dem  Lautwert  des 
ihm  enftprechenden  Buchstabens  fest  assoziiert  werden  muß  ; 
assoziiert  mit  dem  Laut  sind  aber  schon  durch  die  Ent- 
wickelung  der  Sprache  die  zu  seiner  Hervorbringung  die- 
nenden Sprechbewegungen;  ist  diese  Assoziation  beim  Kinde 
geschaffen,  so  sagen  wir,  das  Kind  kennt  den  Buchstaben. 
Sodann  müssen   Kombinationen   von   solchen   bekannten 


Das  sprachliche  Unterrichtsgebiet  447 

Bachstaben  von  dem  Kinde  optisch  zusammengefaBt  und 
lautmotorisch  richtig  verbunden  oder  Bjnthetisch  »zusammen- 
gelesen« werden  (Lesen  bedeutet  Sammeln).  Nun  liest  der 
Erwachsene  aber  keine  einzelnen  Buchataben,  sondern  Ge- 
samtbilder^) von  Wortteilen,  Wörtern  oder  gar  von  Wort- 
gruppen. Auch  das  Kind  kann  daher  erst  fließend  lesen, 
wenn  es  imstande  ist,  Gesamtbilder  von  Wörtern  auf  einen 
Blick  zu  erkennen.  Das  Wort  ist  femer  Träger  einer  Be- 
deutung und  der  Wortzusammenhang  ist  der  lautliche  Ver- 
mittler und  Träger  eines  Vorstellungs-  und  Gedankenzusam- 
menhanges. Zur  Lesefertigkeit  gehört  daher  weiter,  daß  das 
optische  Wortbild  sich  mit  dem  lautmotorischen  Worte  und 
dessen  Bedeutung  so  fest  assoziiert  hat,  daß  mit  einem  Akte 
des  Sehens  das  Wort  als  Ganzes  optisch  aufgefaßt  und  von 
dem  Wortbilde  aus  das  lautmotorische  Wort  und  dessen  Be- 
deutung reproduziert  wird;  endlich  muß  das  Kind  dahin  ge- 
langen, daß  Kombinationen  von  Wörtern  rasch  ttberblickt 
und  aus  ihnen  der  Vorstellungszusammenhang  durch  eine 
völlig  geläufige  Reproduktion  richtig  erfaßt  wird,  der  in  den 
Wortbildem  sichtbar  dargestellt  ist. 

Das  Ziel  des  fließenden  und  geläufigen  Lesens  zu  erreichen  galt 
von  jeher  als  eine  elementare  unerläßliche  Forderung  alles  Unter- 
richtes. Über  den  Weg  aber,  der  za  diesem  Ziele  hinführen  könne, 
haben  in  verschiedenen  Jahrhunderten  sehr  verschiedene  Meinungen 
geherrscht.  Vor  allem  bestand  lange  Zeit  ein  Gegensatz  zwischen  der 
Bachstabiermethode  und  der  Lautiermethode,  und  besteht 
heute  noch  der  Gegensatz  zwischen  den  analytischen  und  den  syn- 
thetischen Lesemethoden.  Die  erste  Lesemethode,  die  leider 
jahrhundertelang  in  den  Volksschulen  vorherrschte,  war  die  Buch- 
stabiermethode.  Ihr  Wesen  besteht  darin,  daß  die  Namen  der 
einzelnen  Buchstabenzeichen  erlernt  und  dann  aus  den  ihren  Namen 
und  Zeichen  nach  bekannten  Buchstaben  Silben  und  Worte  gebildet 
werden.  Die  Behandlung  dieser  Methode  in  der  Praxis  war  vielfach 
eine  in  jeder  Hinsicht  unmethodische  und  unzweckmäßige.    Häufig 

^)  Der  Ausdruck  »Gesamtbilder«  sei  hier  der  Kürze  halber  ge- 
braucht; was  darunter  zu  verstehen  ist,  werden  wir  später  sehen. 
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wurde  sogleich  das  ganze  ABC  auswendig  gelernt  und  zwar  meist 
rückwärts  und  vorwärts.  Dann  wurde  der  einzelne  Buchstabe  auf  der 
Tafel  gezeigt  und  benannt.  Hierauf  suchten  die  Kinder  ihn  in  der 
Fibel  wieder  auf  und  benannten  ihn  dabei.  Dann  kam  das  Syllabieren 
oder  Zusammenschlagen.  Die  Namen  der  Buchstaben,  welche  eine 
Silbe  bildeten,  wurden  nacheinander  hergesagt  und  dann  die  Silbe  ge- 
sprochen, z.  B. :  ka  i  en  de  gab  zusammen  Eänd,  oder  ka  a  te  zet  e  ergab 
zusammen  Katze  usf.  Es  war  natürlich,  daß  die  Elinder  sehr  schwer 
begreifen  konnten,  wie  aus  dieser  komplizierten  Lautfolge  das  Wort 
Kind  oder  Katze  entstehen  solL  Dann  wurden  wieder  die  Silben  in 
derselben  Weise  zu  Wörtern  zusammengesetzt  usf.  In  der  Pädagogik 
der  Philanthropinisten  (gelegentlich  auch  schon  früher  und  später  noch 
oft)  wurde  ein  formaler  Buchstabierunterricht  getrieben,  indem  man 
einerseits  besonders  schwierige  und  lange  Worte  buchstabieren  ließ, 
wie  Vizeoberappellationsgerichtspräsident,  andererseits  sinnlose  Silben 
und  Worte  so  zusammenstellte,  daß  mit  den  gleichen  Konsonanten- 
verbindungen  öfter  verschiedene  Vokale  verbunden  waren,  z.  B.:  spri 
spro  spru  spra  oder  ksi  kse  ksu  ksa  (beide  Beispiele  sind  von  Wolke). 
Merkwürdig  ist,  daß  auch  Pestalozzi  bei  seinen  Bemühungen  um  die 
Grundlegung  des  Elementarunterrichtes  die  Fehler  der  Buchstabier- 
methode nicht  erkannte.  Er  zieht  sogar  einmal  das  Lautieren  als 
Methode  ausdrücklich  in  Erwägung,  erklärt  es  aber  für  unmöglich. 
Er  sucht  die  Schwierigkeiten  der  Buchstabiermethode  einigermaßen 
zu  überwinden  durch  ein  sukzessives  Zusammensetzen  der  Buchstaben 
und  Silben,  die  die  Kinder  einzeln  genau  kennen  gelernt  hatten.  So 
wurde  z.  B.  gelesen:  Ka  Ki  Kin  Kind.  Dieselbe  Methode  wandte  in 
Deutschland  Zeidler  an. 

Es  bedarf  nur  eines  kurzen  Hinweises  auf  die  Fehler  der 
Buchstabiermethode.  Der  Hauptfehler  besteht  darin,  daß  die 
Kinder  den  Lautwert  des  einzelnen  Buchstabens  nicht  direkt  kennen 
lernen,  sondern  den  diesen  Lautwert  nur  nebenbei  enthaltenden  Buch- 
stabennamen und  aus  diesem  müssen  sie  ihn  mühsam  herausfinden, 
also  aus  dem  »be«  das  b  usf.  Erschwerend  wirkt  dabei,  daß  der  Laut- 
wert bald  am  Anfang,  bald  am  Ende  des  Buchstabennamens  steht, 
z.  B.:  ha  oder  ka,  dagegen  ef  oder  en;  sodann  führt  die  Methode  eben 
wegen  ihrer  Schwierigkeiten  zu  langsam  zum  Ziele,  infolgedessen  ist 
sie  femer  für  die  Kinder  mühselig,  langweilig  und  bewirkt  Unlust  und 
Abneigung  gegen  den  Leseunterricht  überhaupt,  und  damit  wurde 
vielfach  der  Grundstein  zur  Abneigung  gegen  den  Gesamtunterricht 
gelegt.  Ein  besonderer  Fehler  in  der  methodischen  Behandlung  der 
Buchstabiermethode  war  der,  daß  man  häufig  nicht  einzelne  Gruppen 
von  Buchstaben,  sondern  das  ganze  ABC  auf  einmal  lernen  ließ,  an- 
statt  daß  verwandte  und  leichtere  Buchstaben  ausgewählt  und  be- 
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Boaden  erlernt,  eohwierigere  aber  für  tp&ter  yerBchoben  wurden.  Es 
ist  begreiflich»  daß  zahlreiobe  pttdagogische  Ennstgriffe  ersonnen 
wurden,  nm  das  Behalten  der  Bnchstaben  zu  erleiehtem.  Alle  diese 
beweisen  nnr  die  Sehwttohe  der  Methode.  Am  yerstftndigsten  war 
noch  der  Yorschlag  von  Sochow  und  anderen,  die  Bnchstabenbilder 
sogleich  nachzeichnen  zn  lassen.  Ebenso  ISßt  sich  der  Yorschlag 
hOren,  daß  die  Bnchstaben  nach  ihrer  Ähnlichkeit  zu  Gruppen  zn- 
sammengestellt  werden  (Hahn  nnd  Felbiger).  Weniger  war  der  Vor- 
schlag zn  verteidigen,  daß  man  zn  den  Bnchstaben  zugleich  Bilder 
hinznftlgte,  obwohl  sich  diese  Praxis  bis  jetzt  in  den  Fibeln  erhalten 
hat  Oder  man  yerfiel  auf  den  Kunstgriff  der  gleichmäßigen  Vokali- 
sierung  der  Buchstabennamen,  indem  das  ABC  entweder  gesprochen 
wurde:  a  ba  ca  da,  oder  be,  ee,  de  usw.  mit  lauter  e,  oder  man  bil- 
dete Kartenspiele  mit  Buchstaben  (Campe,  Wolke,  Salzmann)  oder 
Würfel  (schon  von  Locke  yorgeschlagen)  oder  Setzkästchen.  Oder 
die  Buchstaben  wurden  aus  Mehlteig  gebacken  und  von  den  Kindern 
gegessen  (schon  von  Erasmus  yorgeschlagen),  oder  das  ABC  wurde  in 
Melodie  gebracht  und  gesungen  (das  berttchtigte  ABC -Lied;  Wolke 
und  Splittegarb). 

Neben  der  Buchstabiermethode  tauchte  die  Lautiermethode 
schon  sehr  früh  auf;  sie  konnte  sich  aber  gegen  die  Vorurteile  der 
Praktiker  anfangs  keinen  großen  Anhang  verschaffen.  Die  Lautier- 
methode sucht  dem  Kinde  den  Lautwert  des  Buchstabens  da- 
durch klar  zu  machen,  daß  der  Buchstaben n am e  mit  dem  Laut  des 
isoliert  gesprochenen  Buchstabens  identisch  ist,  man  benennt 
also  die  Buchstaben  nicht  b6  d6,  sondern  i  cl  usf.  Man  muß  von 
yomherein  im  Auge  behalten,  daß  auch  die  Lautiermethode  nicht 
ohne  Fehler  und  für  den  kindlichen  Geist  nicht  ohne  Schwierig- 
keiten ist  Der  Lehrer  spricht  dem  Kinde  die  isolierten  Laute  vor 
und  das  Kind  hat  nun  aus  ihnen  Silben  und  Worte  zu  bilden,  bei 
welchen  diese  Laute  nur  als  Laut  Verbindungen  vorkommen  oder 
es  hat  isolierte  Laute  zu  verschmelzen.  Dabei  ergibt  sich  die 
jedem  Praktiker  bekannte  Schwierigkeit,  daß  wenn  ein  Kind  gefragt 
wird:  was  ergibt  sich  ans  i  und  n,  das  Kind  nicht  antwortet  »in«, 
sondern  i-n,  oder  auf  die  Frage,  was  wird  aus  m  und  a,  erhält  man 
nicht  die  Antwort  »mac,  sondern  m-a.  Das  Kind  ist  in  diesen  Fällen 
dem  Lehrer  gegenfiber  durchaus  im  Becht,  da  die  Frage  des  Lehrers 
nichts  verlangt  als  eine  Synthese  oder  Znsammenfassung  zweier  selb- 
stfndigen  Laute  und  dem  Kinde  gar  nicht  andeutet,  daß  diese  zu  einer 
Lantverbindung  verschmolzen  werden  sollen.  Wir  werden  sehen,  daß 
die  EntWickelung  der  Lautiermethode  hauptsächlich  darauf  ausgeht, 
diese  Schwierigkeit  —  die  gewöhnlich  als  die  des  »Zusammenlesens« 
bezeichnet  wird  —  zu  überwinden. 

]C«»ftBB,  Vor1e«nBg*B.  in.  29 
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Die  GeBohiehte  der  Lantiennethode  ist  eine  Gescliiehte  des 
Kampfes  mit  diesen  und  anderen  Schwierigkeiten.  Ihre  ersten  An- 
fänge weisen  auf  die  Reformationsieit  Knrttck.  Schon  Valentin 
lokelsamer^),  ein  Zeitgenosse  Luthers,  verlangt,  die  Konsonanten 
sollten  nicht  mit  den  gewöhnlichen  Namen  benannt  werden,  sondern 
»ohne  alles  yokalische  Beiwerk,  so  wie  sie  im  gesprochenen  Wort 
selbst  tOnen«.  Hier  sehen  wir  sogleioh  den  prinzipiellen  Irrtum  der 
Methode  heryortreten.  Es  ist  eben  nicht  richtig,  daß  die  isoliert 
gesprochenen  Laute  so  tönen,  wie  sie  im  Worte  selbst  gesprochen 
werden.  Die  Anhänger  Ickelsamers  verlangten  eine  strenge  Unter- 
scheiduDg  zwischen  Figur,  Lautwert  und  Name  des  Buchstabens,  eine 
Erkenntnis,  die  von  da  an  bleibender  Besitz  der  Lesemethodiker  ge- 
worden ist.  Den  Sieg  der  Lautiermethode  erreichte  erst  der  bayrische 
Schulrat  Heinrich  Stephany  (bis  1860),  er  führte  auch  den  Namen 
Lautiermethode  allgemein  ein.  Er  unterschied  zwischen  Lauten,  Buch- 
stabenbildem  und  Buchstabennamen,  ließ  die  Kinder  zuerst  Vokale 
lernen,  dann  Diphthonge,  dann  Konsonanten,  welche  ohne  Vokal  ge- 
sprochen werden,  dann  Zusammensetzungen  der  Laute  zu  Silben  und 
Wörtern.  Stephanys  Behandlung  der  Lautiermethode  litt  noch  an  ge- 
wissen Fehlem,  so  z.  B.  wurden  die  Laute  den  Kindern  mitgeteilt  und 
vorgesprochen,  anstatt  daß  sie  selbständig  von  ihnen  durch  Zer- 
gliederung von  Worten  gewonnen  werden  mußten.  Sodann  ließ  er 
sämtliche  Laute  üben,  ehe  das  Lesen  begann.  Die  weitere  Ent- 
wickelung  der  Lautiermethode  drängte  naturgemäß  zu  einer  immer 
weitergehenden  Einführung  der  Kinder  in  die  Lautlehre  als  solche. 
Wir  sehen  daher  bei  zahlreichen  Methodikern  der  Lautiermethode  den 
Versuch  auftreten,  den  Leseunterricht  mit  einer  Art  Unterricht  in 
der  Phonetik  zu  beginnen.  Diese  phonetische  Behandlung  des 
Leseunterrichtes  taucht,  wie  es  scheint,  zum  erstenmal  auf  bei  Oliv i er, 
einem  Lehrer  am  Philanthropin  in  Dessau,  und  bei  Johann  Friedrich 
Krug.  Olivier  (bis  1815)  ging  im  Unterschied  von  Stephany  streng 
analytisch  vor.  Den  Kindern  werden  zuerst  einzelne  Sätze  bekannt 
gemacht,  die  sie  durch  Nachsprechen  lernen.  Diese  werden  dann  in 
Wörter  zerlegt,  diese  in  Silben,  die  Silben  wieder  in  »Momente«, 
d.  h.  zusammengehörende  Laute,  die  in  der  Sprache  miteinander  eng 
verschmolzen  werden,  wie  ng.  nk,  bl  usw.,  dann  in  einzelne  Laute. 
Hierbei  erteilte  Olivier  den  Kindern  einen  Unterricht  darttber,  welche 
Sprachorgane  bei  der  Hervorbringung  der  einzelnen  Laute  in  Tätig- 
keit treten,  zugleich  führte  er  für  alle  Laute  Namen  ein,  welche  den 


1)  Die  historischen  Notizen  in  diesem  Überblick  zum  Teil  nach 
Beins  Enzyklopädie,  Bd.  IV,  Artikel:  »Leseunterricht«,  z.  T.  nach 
eigenen  Studien. 
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phonetiachen  Charakter  des  Lautes  bezeichnen  sollten,  wie  »Zangen-, 
Gaamen-Bmmmer«,  »Eehlzischer«  usw.  J.  Krug  (bis  1843)  führte 
einen  allgemeinen  motorischen  Vorunterricht  ein,  dnrch  welchen  die 
Kinder  lernen  sollten,  anf  ihre  Sprechbewegnngen  zu  achten.  Dann 
folgten  taktmäßige  Übungen  der  Spraohlaute.  Auch  Krug  unterrichtete 
die  Kinder  über  die  in  Tätigkeit  tretenden  Sprachorgane  und  führte 
dabei  Namen  von  ähnlicher  Schwierigkeit  für  dieselben  ein  wie  Olivier. 
Nunmehr  begann  erst  der  Leseunterricht.  Er  gab  den  Kindern  die 
Zeichen  für  die  ihnen  schon  bekannten  Laute.  Da  nun  aber  die  Zeichen 
mit  dem  Laut  nichts  zu  tun  haben,  so  tritt  hierbei  eine  ganz  äußer- 
liche, mechanisch  erlangte  Assoziation  in  Kraft. 

Die  weitere  Entwickelnng  der  Olivier- Krugschen  Methode  haben 
wir  in  der  heutzutage  vielfiEUih  gepflegten  sogenannten  begrifflichen 
Lesemethode  zu  sehen.  Der  Name  »begriffliche«  Methode  will 
sagen,  daß  den  Kindern  zuerst  Lautbegriffe  vermittelt  werden  müssen, 
und  daß  die  Lautbegriffe  an  Stelle  jeder  Art  von  Buchstabennamen 
zu  treten  haben.  Die  begriffliche  Methode  will  einerseits  die  Schwie- 
rigkeit vermeiden,  welche  der  Lautiermethode  anhaftet,  daß  die  Kinder 
die  isolierten  Laute  zu  Lautkomplexen  verbinden  müssen,  sie  vermei- 
det daher  in  ihren  konsequenten  Formen  jede  Benennung  der  Buch- 
staben, welche  die  Kinder  irreführen  könnte;  nach  Ansicht  der  Ver- 
treter der  begrifflichen  Methode  sind  auch  die  Lautiemamen  irre- 
führende Buchstabennamen,  weil  sie  das  Kind  mit  dem  isolierten  Laut^ 
wert  bekannt  machen,  den  die  Buchstaben  im  Worte  nicht  besitzen. 
Sodann  geht  die  Methode  darauf  aus,  die  mechanische  Zusammen- 
stellung oder  Assoziation  von  Buchstaben  zeichen  und  Laut- 
werten des  Buchstabens  durch  eine  natürliche  und  anschauliche  zu 
ersetzen;  das  Zeichen  für  den  Buchstabenlaut  ist  ja  keine  Abbildung 
desselben,  sondern  rein  konventionell  mit  ihm  verbunden.  Ich  behandle 
hier  nur  die  Vorschläge  von  zwei  heutigen  Vertretern  der  begrifflichen 
Methode,  von  Berthold  Otto  und  J.  Spieser  und  zwar  soll  die  Methode 
von  Spieser  genauer  entwickelt  werden,  weil  sie  in  Form  des  prak- 
tischen didaktischen  Experimentes  an  Schulklassen  ausgeführt  worden 
ist.  Zugleich  haben  wir  in  der  begrifflichen  Methode  das  Beispiel 
eines  streng  synthetischejn  Verfahrens  im  Leseunterricht  vor 
uns,  dem  in  sehr  zweckmäßiger  Weise  eine  lautliche  Analyse  zu- 
geordnet ist 

Spieser  legt  seinem  Leseunterricht  einen  zwar  sehr  einfachen,  aber 
doch  recht  vollständigen  Unterricht  in  der  Phonetik  zu  Grunde. 
Den  Kindern  werden  zuerst  an  einem  Kopfmodell  mit  Sagittaldurch- 
schnitt  durch  Nase  und  Mundhöhle  die  Atemwege  klar  gemacht;  ins- 
besondere durch  welchen  Mechanismus  wir  es  bewirken  können,  daß 
wir  den  Atem  bald  allein  durch  den  Mund,  bald  nur  durch  die  Nase, 

29* 
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bald  dnreh  beide  ngleich  führen  können.  Dnroh  Vorhalten  yon  Spie- 
gelchen Yor  die  Nneen-  oder  Mnndöfltanng  überzengen  sich  die  Kinder 
selbst ,  ob  der  Lafistrom  den  einen  oder  anderen  Weg  geht  Sodann 
erhalten  sie  nach  und  nach  21  Pappti&felchen  in  der  GrOße  18X^0  cm, 
anf  denen  die  YerSndemngen  in  der  Stellung  der  Lippen,  der  Znnge, 
dea  Zftpfchena  nsw.  Ittr  Jeden  Laut  schematiBch  geaeichnet  sind.  An 
diesen  T&felchen  lernen  die  Kinder  die  Stellung  der  beim 
Sprechen  in  Betracht  kommenden  Organe  für  jeden  Laut 
des  ABC  kennen.  Unter  die  TSfelchen  werden  spftter  die  Buch- 
stabenseichen  in  lateinischer  Schrift  geschrieben.  Die  Kinder  lernen 
nun  selbst  {eden  Laut  nach  den  abgebildeten  Mundstellungen  hervor- 
zubringen, wobei  die  Veränderungen  in  der  Stellung  der  einielnen 
Organe  auch  jedesmal  genau  cum  Bewußtsein  gebracht  werden.  Die 
Laute  erhalten  dabei  symbolische  Namen,  z.  B.  f  heißt  der  SpSltchen- 
blKser,  r  der  Zungenzitterer,  s  der  ZahnblSser,  w  der  LippenblSser, 
m  der  Brummer  usf.  Diese  Namen  treten  also  hier  an  Stelle 
der  Lautierbezeichnungen.  Sodann  lernen  die  Kinder  den  Unter- 
schied zwischen  stimmhaften  Lauten,  bei  denen  die  Stimmritze  des 
Kehlkopfes  mitwirkt,  und  den  stimmlosen  Konsonanten  dadurch  kennen, 
daß  ihnen  gezeigt  wird,  wie  der  Kehlkopf  bei  den  ersteren  zittert,  bei 
den  letzteren  nicht  Zum  Unterschied  von  den  Zitterem  heißen  diese 
Laute  Summende.  Die  Kinder  fassen  sich  bei  der  Heryorbringung  der 
Laute  an  die  Kehle  und  ttberzeugen  sich  selbst,  wann  diese  vibriert 
und  wann  nicht  Zugleich  wird  durch  schematische  Abbildungen 
wiederum  die  &ußere  Mundstellung  (Lippenstellung)  beim  Hervorbringen 
der  Vokale  eriHutert  und  jede  Mundstellung  mit  Namen  benannt, 
z.  B.  der  kleine  Spalt  oder  der  große  Spalt  usf.  So  erhalten  die 
Kinder«  noch  bevor  sie  einen  einzigen  Buchstaben  kennen,  einen  Ober- 
blick ttber  das  ganze  Lautgebiet  ihrer  Sprache.  Nunmehr  werden 
unter  die  Lauttäfelchen  die  Buchstaben  in  einer  Art 
Antiquaschrift  geklebt,  die  von  dem  Verfasser  selbst  für  die 
Zwecke  des  ersten  Leseunterrichtes  verändert  worden  ist  Sie  ist 
gewissermaßen  zugleich  Druckschrift  und  Schreibschrift  und  hält 
zwischen  den  später  zu  lesenden  Formen  die  Mitte.  Die  Buchstaben 
haben  zwei  Farben,  alle  ungesummten  oder  stimmlosen  sind  schwarz, 
alle  gesummten  oder  stimmhaften  rot  Dann  werden  die  einzel- 
nen Buchstabenformen  den  Kindern  erläutert  Auch  das 
geschieht  schrittweise  und  in  sehr  zweckmäßiger  und  durchaus  an- 
schaulicher Art  Ein  Spazierstock,  dessen  Krücke  nach  links  gedreht 
wird,  dient  als  Veranschaulichung  des  nach  links  gebogenen  Hakens, 
der  den  ersten  Teil  der  Buchstaben  r  n  w  m  und  ng  bildet  (für  ng 
hat  Spieser  ein  besonderes  Zeichen  eingeführt).  Wird  die  Krücke 
des  Spazierstockes  nach  unten  gehalten,  so  veranschaulicht  sie  die 
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Form  des  b.  Ein  Lampenhaken  yeranaehaidiolit  den  leteten  Teil  dea 
m  nnd  n  usf.  Dann  lernen  die  Kinder,  welehea  dieser  ihnen  bekannten 
Zeichen  an  einen  der  »KSnner  an  der  Wand«  (der  Lautbilder  anf  den 
Tftfelchen)  angehXngt  werden  mnß,  also  i.  B.  r  ist  der  Spasierstock 
mit  einem  FIhnohen,  es  wird  an  den  Znngenzitterer  gehSngt  Die 
Kinder  lernen  also  anoh  die  Lantiernamen  der  Bnchstaben 
gar  nicht  kennen,  sondern  bilden  nnr  die  Assoiiationen 
zwischen  den  ihnen  lantüoh  bekannten  phonetischen  Bildchen  (den 
»MSnnem«),  dem  Lante  selbst  nnd  dem  Tcranschanlichten  nnter 
dem  Bildchen  stehenden  Bnchstabenbilde.  Sodann  kommt 
das  schwierige  Problem  des  Znsammensetsens  von  einzelnen  Lanten 
zn  einer  Silbe.  Dies  ist  bei  der  Spieserschen  Methode  von  den  Bildern 
ans  nicht  direkt  zn  erreichen,  weil  Ja  ein  Bild  nnr  die  Organstellnng 
für  einen  Lant  angeben  kann,  nicht  aber  die  fttr  eine  Anfeinander- 
folge  Ton  Lanten.  Das  wird  erreicht  dnrch  Nebeneinanderstellnng 
Ton  zwei  Lantbildem,  also  z.  B.  ma  wird  »gelesene,  indem  die  Mnnd- 
stellnng  fttr  m  nnd  die  fttr  a  nebeneinander  gestellt  werden.  Der 
Lehrer  spricht  nnn:  der  eine  der  beiden  KSnner  zeigt  ench,  wie  ihr 
anfangen  sollt,  nm  ma  zn  sprechen,  nnd  der  andere  wie  ihr  fertig 
sprechen  sollt  Diese  Obnng  wird  mehrfach  wiederholt  nnd  anf 
diese  Weise  ans  den  Lantbildem  abwechselnd  am  nnd  ma  »gelesen«. 
Sodann  wird  den  Kindern  gesagt,  anstatt,  daß  ich  ench  immer  zwei 
solche  MXnner  male,  damit  ihr  wißt,  daß  ihr  »ma«  sprechen  mttßt, 
kann  ich  das  anch  ein&cher  machen.  Jeder  der  Minner  hat  ein 
Zeichen  nnter  sich,  welches  Zeichen  hat  der  Anfsprerer  (a)  nnter  sich? 
Die  Antwort  lantet:  Ein  Ei  nnd  einen  Spazierstodc,  der  anf  dem  Kopf 
steht  Welches  Zeichen  hat  der  Lippenbmmmer?  Die  Antwort  lantet: 
Zwei  Spazierstocke  nnd  einen  Lampenhaken  (m).  Der  Lehrer  spricht 
dann:  Wenn  man  diese  beiden  Zeichen  zusammenstellt,  so  bedentet 
das  dasselbe,  wie  wenn  man  die  Männer  znsammenstellt  (merkwürdiger- 
weise fehlt  diese  wichtige  Bemerkung  bei  Spieser). 

Die  Idee  ist  also  diese:  Die  Lantbilder.  d.  h.  die  Abbildungen 
der  Organstellungen  werden  Jetzt  durch  einen  Prozeß  der  Asso- 
ziationsyerkttrznng  allmXhlich  ausgeschaltet,  indem  sich  die 
mit  ihnen  assoziierten  Lantrorstellungen  anf  die  BuchstabenbUder 
übertragen  sollen  und  direkt  mit  diesen  assoziiert  werden.  Die 
willkfirliche  und  mechanische  Verbindung  der  Bnchstaben  mit  be- 
stimmten Lauten  wird  also  fttr  das  GMächtnis  erleichtert  durch  die 
Brflcke  der  phonetischen  Bildchen,  die  ihrerseits  eine  notwendige  Be- 
ziehung zu  dem  Laute  haben,  indem  sie  ja  Abbildungen  derselben 
sind.  Hierdurch  sollen  die  begrifflichen  Metho;den  dem 
Fehler  der  Lautiermethode  entgehen,  daß  die  Kinder  nicht 
begreifen  m— a  gibt  zusammengenommen  ma.    Die  Verteidiger  der 
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begrifflichen  Methode  behaupten  nun,  die  Schwierigkeit  des  Znsammen- 
Bchiießens  der  Lante  existiere  für  die  nach  ihrer  Methode  unterrichteten 
Kinder  nicht;  erstens,  weil  die  begriffliche  Methode  die  zosammen- 
znsetzenden  Laute  dem  Kinde  jedenfalls  nicht  falsch  yorspricht,  man 
fragt  ja  nicht:  >i  und  n  was  gibt  das  zusammenc,  sondern:  »Welche 
Silbe  fängt  mit  dem  Zahnlippenbläser  an  und  hört  mit  dem  kleinen 
Spalt  auf«?  Zweitens,  weÜ  alles  auf  die  richtige  Fragestellung 
ankommt,  um  dem  Kinde  die  Synthese  der  Laute  verständlich  zu 
machen,  damit  das  Kind  sieht,  daß  es  etwas  einheitliches  sagen  soll. 
Spieser  fragt  deshalb  z.B.:  »Ich  weiß  etwas  (ich  weiß  einen  Laut), 
der  fängt  mit  dem  Zahnlippenbläser  an  und  hört  mit  dem  kleinen 
Spalt  auf,  was  ist  das?«  Man  vermeidet  dadurch  also  die  isolierte 
und  veränderte  Aussprache  der  Laute,  oder  wenn  man  auch  eine  sehr 
umständliche  Bezeichnung  der  Laute  anwendet,  so  doch  jedenfalls 
keine  irreführende.  Der  weitere  Fortgang  der  Methode  bedarf  keiner 
näheren  Erläuterung.  Die  Verteidiger  derselben  behaupten,  daß  sie  in 
der  gleichen  Zeit  die  Kinder  zu  einem  fertigen  Lesen  bringen  wie  nach 
der  Lautiermethode  und  daß  das  Mechanische  der  letzteren  Methode 
ganz  vermieden  werde  und  die  Kinder  der  begrifflichen  Methode  un- 
ausgesetzt großes  Interesse  entgegenbringen. 

Trotz  dieser  lebhaften  Empfehlung  möchte  ich  bezweifeln,  ob  die 
Methode  sich  einbürgern  wird.  Gegen  sie  lassen  sich  folgende  Be- 
denken erheben.  1.  Wenn  der  Lehrer  auch  nicht  dem  Kinde  die 
isolierten  Laute  vorspricht,  so  spricht  das  Kind  sie  doch  selbst 
aus  (wenigstens  in  der  Vorstellung);  bei  dem  Lautbild  des  m  spricht 
es  innerlich  >m«,  bei  dem  Lautbild  des  a  spricht  es  für  sich  >a«.  Es 
hat  also  die  Laute  auf  alle  Fälle  isoliert  sich  vorgestellt  und 
isoliert  innerlich  oder  auch  laut  gesprochen.  Es  ist  also  absolut 
nicht  einzusehen,  warum  es  nun  nicht  durch  die  eigene 
Isolierung  der  Laute  in  dem  Zusammenschließen  derselben  ge- 
stört worden  sein  soll.  Wenn  Spieser  und  andere  finden,  daß  die  Kinder 
bei  ihrer  Fragestellung  richtig  »zusammensetzen«,  so  kommt  das  wahr- 
scheinlich nur  daher,  daß  sie  durch  den  formalen  Bildungswert  des 
vorausgegangenen  Lautunterrichtes  ein  größeres  Verständnis  für  Laute 
und  Lautzusammensetzungen  gewonnen  haben.  Die  Fragestellung  als 
solche  nützt  bei  der  Überwindung  dieser  Schwierigkeiten  nichts.  Denn 
wenn  das  Kind  keine  Vorstellung  von  der  Veränderung  der  Laute 
bei  dem  »Zusammenschließen«  hat,  so  kann  es  sie  durch  die  Frage- 
stellung allein  nicht  gewinnen.  2.  Gegen  die  Methode  spricht  femer 
die  unnötige,  sehr  große  Belastung  des  kindlichen  Gedächt- 
nisses mit  einem  mnemotechnischen  Material,  das  später,  wenn  das 
Lesen  geläufig  werden  soU,  notwendig  aus  dem  Gedächtnis  wieder 
ausfallen  muß.    Sowohl  die  Lautstellungen  und  die  Lautbilder  als 
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die  imn  Teil  ftnßent  amstSndlichea  Lantmunen  haben  fttr  das  ap&tere 
Lesen  gar  keine  Bedentnng  mehr  und  mttssen  einfaeh  so  yoUsti&ndig 
als  mOglioh  ans  dem  Leseproseß  wieder  ansgeschieden  werden.  Dies 
kommt  ganz  besonders  in  Betraoht,  wenn  (wie  bei  den  alten  Methoden 
von  Olivier  nnd  Kmg]  die  Lantnamen  selbst  sehr  sehwierig  sind. 
Allerdings  hat  Spieser  den  Grundsatz  anfgestellt»  sobald  ein  Lant- 
name  nioht  ohne  weiteres  behalten  wird  oder  das  Kind  irre  führt, 
muß  er  verworfen  werden;  trotzdem  sind  auch  die  Lantnamen  von 
Spieser  nnd  Otto  keineswegs  einfiach  (yergleiohe  die  obigen  Beispiele). 
Es  scheint  also,  daß  die  Methode  einerseits  zn  nmstXndlich  ist  nnd 
das  kindliche  Gedächtnis  mit  fiberflfissigem  Material  belastet  nnd  daß 
sie  die  Schwierigkeitan,  um  derentwillen  sie  eigentlich  erfanden  wor- 
den, das  Zusammenschließen  der  Laute,  nur  in  unyollstSndiger  Weise 
fiberwindet  Man  kann  allerdings  zugestehen,  daß  sie  einen  großen 
formalen  Bildungswert  ffir  die  Kinder  besitzt,  indem  ein 
gründlicher  Lautunterricht  durch  sie  erteilt  wird.  Wir  werden  aber 
im  folgenden  sehen,  daß  die  Bekanntheit  des  Wortklangbildes  eine 
der  wichtigsten  Bedingungen  des  geläufigen  Lesens  ist 

Der  Gegensatz  der  Bnchstabier-  nnd  Lantiermetliode  kann 
gegenwärtig  als  ttberwnnden  betrachtet  werden.  Dagegen 
ist  die  Lautiermethode  in  ihrer  gegenwärtigen  Anwendung 
keineswegs  einwandfrei,  wie  ich  dnrch  die  mehrfache  Her- 
Yorhebnng  ihrer  Mängel  zn  zeigen  versuchte.  Die  immer 
wieder  auftretenden  Vorschläge  zu  ihrer  Verbesserung  be- 
weisen außerdem  ihre  ünvollkommenheit 

Während  es  sich  bei  diesem  bisher  besprochenen  metho- 
dischen Gegensatz  mehr  um  die  mechanische  Seite  des  Lesens 
handelt:  die  Bildung  der  Assoziation  zwischen  dem  optischen 
Wortbilde  und  dem  lautmotorischen  Bilde,  betri£ft  ein  anderer 
Gegensatz  mehr  die  Frage,  wie  wir  die  Assoziation  zwischen 
dem  optischen  Wortbilde  und  der  Bedentungsvorstellnng 
(»GegenstandsTorstellung«  oder  dem  »Begriffe«)  des  Wortes 
beim  Kinde  herbeizuführen  haben.  Es  ist  natürlich  wichtig, 
daB  dieses  nicht  auf  eine  geistlose  und  mechanische  Weise 
geschieht  Das  ist  ttberall  da  der  Fall,  wo  die  optischen 
Zeichen  der  Worte  einfach  irgendwie  neben  ihre  Bedeutung 
gestellt  werden,  sei  es,  daß  wir  den  Kindern  die  Bedeutung 
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durch  wttrtliohe  Belehrung  bdbrmgen,  sei  es,  daB  wir  sie 
anschaiilich  neben  das  geschriebene  Wortbild  stellen,  ohne 
daB  das  Kind  eine  allgemeine  Yorstellnng  ron  dem  Zweck 
der  optischen  Zeichen  bekommt,  nämlich  davon,  dafi  sie  die- 
selbe bezeichnende  Funktion  Übernehmen  sollen,  die  bisher 
das  Wort  der  Sprache  schon  besaB:   Gegenstände  sn  be- 
zeichnen, die  von  den  Zeichen  ganz  yersohieden  sind.    ITiii 
diese  Probleme  handelt  es  sich  in  dem  Gegensatz 
der  analytischen  und  synthetischen  Methode  —  frei- 
lich nicht  allein  nm  diese  Probleme  —  denn  auch  der  me- 
chanische Teil  des  Lesens  wird  yon  den  Analytikern  und 
Synthetikem    verschieden    behandelt.      Das    allgemeine 
Wesen  der  analytischen  Methode  liegt  darin,  daB  mög- 
lichst von  dem  Wortganzen  oder  gar  von  dem  ganzen 
Satz  ausgegangen  wird  und  daB  die  Elemente  womöglich 
nur  als  Bestandteile  des  ganzen  Wortes,  niemals  aber  in 
völliger  Trennung  von  dem  Worte  dem  Kinde  bekannt  ge- 
macht werden,  dagegen  gehen  die  synthetischen  Methoden 
entweder  von  der  isolierten  Behandlung  der  Elemente 
aus,   oder  wenn  sie  diese  auch  erst  aus  dem  Wort  durch 
Analyse  gewinnen,  so  bleiben  sie  doch  längere  Zeit  bei  der 
Behandlung  der  Elemente  als  solcher  stehen  und  bauen  aus 
diesen  einzelne  Silben,  dann  Worte,  dann  Wortgruppen  auf. 
Keine  dieser  Methoden  kann  ausschlicBlich  bei  ihrem  Prinzip 
verharren:  Auch  die  synthetischen  Methoden  gehen  bei  ver- 
ständiger Behandlung  aus  von  dem  Vorsprechen  des  ganzen 
Wortes,  dieses  wird  dann  in  seine  lAute  zerlegt,  dann  erst 
werden  die  einzelnen  Laute  mit  den  optischen  Zeichen  filr 
sie  verbunden.    Ebenso  muB  jede  analytische  Methode,  nach- 
dem sie  die  Elemente  des  Wortes  aus  dem  akustischen  und 
optischen  Ganzen  gewonnen  hat,  doch  eine  Zeitlang  bei  der 
Befestigung  der  Elemente  als  solcher  verweilen  und  damit 
vorübergehend  synthetisch  verfahren.   Man  wtlrde  also  ttber- 
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haupt  besser  nieht  von  analytischer  and  synthetischer  Lese- 
mefhode  sprechen,  sondern  von  Methoden,  die  auf  eine  iso- 
lierte Behandlung  der  Elemente  das  Hauptgewicht  ver- 
legen und  im  Oegensatz  dazu  ron  solchen,  die  dieses 
Isolieren  der  Elemente  nach  Möglichkeit  rermeiden  nnd  den 
Nachdmck  anf  das  Arbeiten  mit  dem  optischen  nnd 
lantmotorischen  Wortganzen  yerlegen. 

Die  Blteren  Methoden  (die  buchstabierenden  wie  die  lau- 
tierenden) verfahren  in  der  Hauptsache  synthetisch,  indem 
sie  das  Kind  zuerst  mit  den  Elen^enten  bekannt  machten 
und  aus  diesen  die  Silben  und  Wortganzen  entstehen  lieBen. 
In  vielen  Fällen  gingen  dabei  schon  die  älteren  Pädagogen 
sogar  von  den  BestandteQen  der  einzelnen  Buchstaben  aus, 
von  dem  Haarstrich,  dem  Grundstrich,  dem  links  oder  rechts 
offenen  Haken  usw.  Eine  sehr  entschiedene  Ausbildung  der 
analytischen  Methode  haben  wir  in  solchen  Vorschlägen  wie 
der  Normalwörtermethode,  die  gewisse  »Normalwörter« 
zugrunde  legt,  die  als  Ganzes  dem  Kinde  bekannt  gemacht 
werden,  die  femer  sogleich  als  ganze  Wörter  geschrieben 
werden  und  an  deren  Bedeutung  sogar  der  erste  Anschauungs- 
unterricht oder  Sachunterricht  anknüpft.  Eine  Steigerung 
des  analytischen  Prinzips  Uegt  dann  vor,  wenn  von  dem 
Inhalt  eines  ganzen  Lesestttckes  ausgegangen  wird  (Friedrich 
Gedike,  Jacotot  [1818],  auch  die  Methoden  von  Olivier  und 
Krug  waren  ihrem  Wesen  nach  analytisch).  So  verfuhr 
z.  B.  Jacotot  so,  daß  er  dem  Unterricht  ein  einziges  Buch 
zugrunde  legte  (den  T61emaque  von  F6n61on),  dann  den  ersten 
Satz  vorsprach,  hierauf  wurde  jedes  Wort  einzeln  als  Ganzes 
vorgesprochen,  von  dem  Kinde  wiederholt,  dann  in  Silben 
geteilt,  die  Silben  wurden  in  Liaute  zerlegt  und  nun  die 
diese  Laute  bezeichnenden  Buchstaben  eingeprägt  (Bein 
a.  a.  0.    S.  564). 

Zu  den  analytischen  Methoden  müssen  wir  femer  alle 


458  Siebzehnte  Vorleflimg. 

diejenigen  rechnen,  welche  den  wichtigsten  Teil  des  einn- 
voUen  Lesens :  die  Assoziation  des  optischen  nnd  lantsprach- 
liehen  Wortes  mit  der  Bedentnngsyorstellnng  zum  Ausgangs- 
punkt des  ganzen  Leseprozesses  machen  (Malisch  nnd 
Lindner). 

Ale  Beispiel  dieser  Gruppe  analytischer  Methoden  wollen 
wir  die  extremste  Ausbildung  des  analytischen  Prinsips  an  einer 
Methode  beschreiben,  die  ebenfalls  sososagen  experimentell  ausprobiert 
worden  ist  Ich  nenne  diese  Methode  die  Methode  der  Gesamt- 
bilder, Ton  anderen  ist  sie  die  Methode  derTotalitftten  genannt 
worden.  Sie  fußt  einerseits  auf  dem  experimentellen  Nachweis,  daß 
der  erwachsene  Mensch  Überhaupt  nicht  mehr  einzelne  Buchstaben 
liest,  sondern  ganze  Wörter  nnd  Wortnisammenhftnge  mit  einem  Blick 
erfaßt  Wer  geläufig  liest,  besitzt  ein  sogenanntes  >Lesefeld<,  das 
individuell  sehr  verschieden  groß  ist,  aber  bei  jedem  Erwachsenen  ein 
Wortganzes  oder  auch  mehrere  Worte  (je  nach  der  Länge  derselben 
bis  zu  26  nnd  mehr  Buchstaben)  umfaßt,  die  beim  Lesen  mit  einem 
Blick  aufgefaßt  und  verstanden  werden.  Hieraus  folgert  man,  daß 
auch  das  Kind  sobald  als  möglich  mit  dem  Bilde  des  ganzen  Wortes 
bekannt  gemacht  werden  müsse.  Das  Kind  soll  mit  anderen  Worteii 
möglichst  schnell  zn  dem  Lesetypus  des  Erwachsenen  übergeführt 
werden.  Zweitens  geht  man  von  der  Überlegung  ans,  daß  die  eigent- 
liche Schwierigkeit  des  Lesens  die  ist,  daß  das  optische  Bild 
der  Buchstaben  und  Wörter  keine  Abbildung  der  Klänge  und  der  Be- 
deutung der  Worte  ist,  sondern  nur  konventionell  oder  auf  Grund  der 
Schrifttradition  mit  diesen  verbunden  wird.  Eine  Bilderschrift,  die 
ganz  in  schematischen  Abbüdungen  der  bezeichneten  Gegenstände 
bestünde,  würde  jedermann  lesen  können;  die  ältesten  Schriften  der 
Menschheit  waren  auch  bekanntlich  Bilderschriften.  Diese  beiden 
Gedanken  werden  nun  vereinigt,  indem  das  Lesen  des  Kindes 
erstens  von  Bildern  ausgeht,  die  auch  von  dem  Kinde  gezeichnet 
werden,  und  indem  es  zweitens  von  vornherein  ein  Lesen  und  Schreiben 
Zeichnen)  von  ganzen  Wörtern  oder  von  Lauttotalitäten  ist,  ohne  daß 
die  Elemente,  die  Buchstaben,  vorher  erlernt  werden.  Einen  gewissen 
Vorläufer  hat  diese  Methode  an  der  Wortlesemethode,  auf  die  ich  aber 
in  ihrer  Allgemeinheit  nicht  näher  eingehen  kann.  Diese  Art  des 
analytischen  Leseunterrichts  beginnt  deshalb  mit  dem  Zeichnen 
einfachster,  dem  Kinde  wohlbekannter  Gegenstände.  So  wird  ge- 
zeichnet ein  Ei,  ein  Krug,  ein  Hut,  ein  Fisch  usf.,  natürlich  in  ganz 
schematischer  Form.  Dann  wird  in  das  Bild,  z.  B.  das  Oval  des  Eies 
das  Wort  Ei  geschrieben.    Das  Kind  faßt  dieses  Einschreiben  als 
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ein  Zeichnen  auf.  Es  zeichnet  also  nnn  das  Bild  des  Eies  mit 
den  Bachstaben  drin^).  Diese  Inschriften  werden  natürlich  erst 
ausgeführt,  wenn  die  Kinder  die  Zeichnungen  geläufig  malen  können. 
Die  bef&higteren  Schüler  sind  bald  imstande,  die  Inschriften  nachzu- 
zeichnen, den  schwächeren  muß  der  Lehrer  eine  Zeitlang  nachhelfen 
»Sind  alle  Kinder  imstande,  die  Zeichnung  und  Inschrift  deutlich  genug 
nachzubilden,  so  geht  es  ans  Lesen,  hierbei  übernehmen  die  Zeich- 
nungen die  Weckung  des  entsprechenden  Klangbildes  im  Sprachzentrum 
des  Kindes  und  zugleich  die  Weckung  der  Bedeutung  des  Wortes«^. 
Die  Eümder  lesen  also  gewissermaßen  Bilder.  Sobald  das  Bilderlesen 
geläufig  geht,  werden  nach  und  nach  die  Zeichnungen,  die  um  die 
Schrift  herumstehen,  ausgelöscht,  so  daß  das  Wort  zuerst  deutlich 
hervortritt  und  dann  allein  stehen  bleibt  Nun  wird  im  eigent- 
lichen Sinne  des  Wortes  gelesen,  also  bloß  mit  den  Schriftzeichen. 
»Der  Lehrer  zeigt  hierbei  auf  die  Stelle,  wo  früher  die  Zeichnung  stand 
und  wo  jetzt  nur  das  Wortbild  ist.  Ob  nun  die  Vorstellung  der  Zeich- 
nung oder  vielleicht  auch  nur  der  Ort  derselben  jetzt  das  Klangbild 
der  Laute  ins  Bewußtsein  bringen,  ist  gleichgültig.  Die  Hauptsache 
ist,  daß  es  im  Bewußtsein  erscheint  gleichzeitig  mit  dem  von  dem 
Wortbilde  ausgehenden  optischen  Beize,  auf  das  die  Schüler  den  Blick 
gerichtet  haben.  Bald  verblassen  nun  in  der  Erinnerung  des  Kindes 
die  Vorstellungen  der  Zeichnung  und  die  Wortbilder  treten  voll- 
ständig an  ihre  Stelle.  Nunmehr  lernt  das  E^ind  Wörter  lesen.  Diese 
aus  den  Bildern  herausgeschälten  Wortbilder  stehen  auf  einer  Linie. 
Die  Schüler  bekommen  jetzt  auch  Tafeln  mit  einfachen  Linien,  nach- 
dem sie  vorher  auf  unliniiertem  Papier  gezeichnet  haben,  und  schreiben 
nun  die  Wortbilder  auf  den  Linien  nach.  Wenn  die  Schreibübungen 
mit  hinreichender  Sorgfalt  gepflegt  wurden,  wird  das  Nachschreiben 
der  anfangs  leichteren  Wörter  keine  Schwierigkeiten  bieten«. 

Die  Methode  nimmt,  wie  man  sieht,  das  Gedächtnis  der  Schüler 
in  der  Weise  in  Anspruch,  daß  die  Schüler  auswendig  lesen.  Sie  geht 
geradezu  darauf  aus,  das  Gedächtnis  mehr  ftir  den  Leseunterricht  aus- 
zubeuten als  es  bei  der  Lautiermethode  der  Fall  ist  Bei  der  letzteren 
sind  nur  die  Assoziationen  zwischen  Laut-  und  Buchstabenzeichen  ge- 
dächtnismäßig zu  behalten,  bei  der  Methode  der  (Gesamtbilder  dagegen 
ist  die  G^samtverbindung  zwischen  dem  ganzen  Wortbilde  und  dem 


1)  Hierbei  kann  natürlich  auch  das  gezeichnete  Ding  selbst  da- 
neben gestellt  und  die  Zeichnung  an  dem  Original  veranschaulicht 
werden. 

3)  Die  wörtlichen  Zitate  nach  Mitteilungen  von  Herrn  Taubstummen- 
lehrer Malisch. 
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ihm  entsprechenden  Lantkomplex,  dem  gezeichneten  Objekte  nnd  der 
Wortbedentang,  gedSchtnismXßig  anzueignen. 

>Die  Obnngen  im  Lesen  solcher  nmseichneter  Wortbilder  werden 
nur  so  lange  fortgesetzt,  bis  die  Sohttler  sieh  daran  gewöhnen,  die 
konventionellen  Zeichen  der  Lantschrift  als  Zeichen  für  die  Sprache 
zn  gebrauchen,  6—10  solcher  Wortbilder  genügen  dazu.  Daran  schließt 
sich  möglichst  sogleich  das  Lesen  ganzer  S&tze  an,  die  aus  den  bereits 
bekannten  Wortbildem  zusammengesetzt  werden.  Der  ganze  Satz  muß 
sprachlich  bekannt  sein,  und  die  Kinder  mttssen  ihm  Tolles  Interesse 
entgegenbringen«  ^). 

Es  fragt  sich  nun,  wie  wir  diese  Methode  zu  beurteilen  haben? 
Man  muß  zugeben,  daß  ihr  ein  psychologisch  richtiger  Gedanke  zu- 
grunde liegt,  denn  es  ist  in  der  Tat  genau  nachgewiesen,  daß  der 
erwachsene  Mensch  nur  noch  Wortgesamtbilder  oder  einzelne  Buch- 
Btabencharaktere,  oder  sogar,  je  nach  der  Übung,  Wortgruppen  liest 
und  die  einzelnen  Buchstaben  nicht  mehr  beachtet  (wie  wir  das  aus 
dem  Obersehen  von  Druckfehlem  schon  erschließen  kOnnen).  Aber 
es  ist  nun  die  Frage,  ob  aus  dieser  Tatsache  gefolgert  werden 
darf,  daß  es  auch  für  das  Lesenlemen  des  Kindes  der  richtige  Weg 
ist,  wenn  es  unmittelbar  mit  der  Leseart  des  Erwachsenen  beginnt 
Der  Methode  stehen  folgende  Bedenken  entgegen:  Erstens  muß  man 
bezweifeln,  ob  die  Kinder,  wenn  sie  nur  Wortgesamtbilder  kennen  lernen 
und  erst  allmShlich  und  gelegentlich  mit  den  Elementen,  den  Buch- 
staben, bekannt  werden,  genau  genug  lesen  lernen.  Die  ünter^ 
Buchungen  Ton  Herrn  Dr.  0.  Messmer  in  meinem  Laboratorium  in 
Zürich  haben  gezeigt,  daß  die  Kinder  sehr  stark  assimilierend  lesen; 
namentlich  die  7-  und  SjShrigen  sind  sehr  geneigt,  den  Zusammenhang 
des  Gelesenen  nach  wenigen  Worten  zu  erraten  und  nun  die  Worte, 
welche  sie  erwarten,  in  den  Text  gewissermaßen  hineinzusehen  und 
diesen  durch  subjektive  Zutaten  zu  yerfälschen,  d.  h.  die  Kinder  assi- 
milieren ihre  Erwartungsrorstellungen  so  stark  mit  dem  Anblick  der 
Worte,  daß  sie  oft  ganze  Worte  und  Wortgruppen  lesen,  die  nicht  im 
Text  stehen.  Dieser  Neigung  des  Kindes  arbeiten  die  synthetischen 
Methoden  entgegen,  indem  sie  das  E^ind  zwingen,  yon  dem  Buch- 
staben auszugehen  und  die  Elemente  des  Wortes  genau  zu  er&ssen, 
die  analjrtischen  Methoden  begünstigen  hingegen  diese  Neigung  zu 
subjektiv  verfälschendem  Lesen  des  Kindes,  weil  sie  es  nicht  genug 
mit  den  Elementen  bekannt  machen.    Sodann  ist  die  Methode  gar 

1)  Die  Methode  ist  in  dieser  Form  ausgebildet  und  angewendet 
worden  von  Herrn  Taubstummenlehrer  Malisch  in  Batibor.  Die  in 
Anführungszeichen  stehenden  SXtze  sind  wörtliche  Zitate  aus  einer 
Zuschrift  des  Herrn  Malisch  an  mich. 
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nicht  konsequent  durchführbar,  wir  müßten  sonst  zahllose  Wortgesamt- 
bilder erlernen  lassen  (wie  im  Chinesischen]  und  gäben  den  Charakter 
und  die  großen  Vorteile  der  Lautschrift  preis;  die  Methode  muß  sich 
also  in  gewissem  Maße  selbst  aufgeben  und  wieder  zur  gesonderten 
(synthetischen)  Behandlung  der  Elemente  zurückkehren.  Daß  die 
Methode  im  übrigen  gewisse  Vorteile  darbietet,  ist  aber  nicht  zu 
bezweifeln.  Die  Kinder  arbeiten  bei  den  analytischen  Methoden  mit  viel 
mehr  bekannten  Elementen  als  bei  den  synthetischen,  denn  das  Wort  als 
Ganzes  ist  dem  Kinde  lautlich  und  seiner  Bedeutung  nach  bekannt 
Endlich  muß  man  vermuten,  daß  die  Kinder  leichter  bewahrt  bleiben 
von  einem  sinnlosen  oder  geistlosen  Lesen,  weil  sie  immer  das  Wort 
als  TrSger  einer  Bedeutung,  nie  bloß  als  ein  Lautganzes  kennen  lernen 
und  weil  sie  sobald  als  mOglich  dazu  geführt  werden,  das  Wort  als 
Bestandteil  des  Satzes  kennen  zu  lernen.  Nach  den  bisherigen  Er- 
fahrungen scheinen  auch  Kinder,  die  nach  dieser  Methode  lesen  lernen, 
sehr  schnell  zum  verstiindnisvollen  Lesen  zu  kommen,  aber  sie  lesen 
hSufig  ungenau.  Es  fehlt  ihnen  die  sichere  Beherrschung  der  Elemente 
und  sie  verwechseln  bisweilen  ganze  (ihnlich  aussehende)  Worte  mit- 
einander. Zu  einem  abschließenden  Urteil  über  die  Lesemethoden 
können  wir  erst  gelangen,  wenn  einmal  Gruppen  von  relativ  gleich 
intelligenten  und  gleichalterigen  Kindern  in  vergleichendem  Ver- 
fahren nach  den  verschiedenen  Lesemethoden  unterrichtet  würden  und 
wenn  man  nun  sowohl  den  Leseakt  der  Kinder  genauer  experimentell ' 
analysierte,  als  die  eigentümlichen  Fehler,  die  sich  bei  der  einen  oder 
anderen  Methode  einstellen,  miteinander  zahlenmäßig  vergliche. 

Ein  anderer  Gegensatz  der  Ansichten  kommt  dadurch  zustande,  daß 
die  technischen  Schwierigkeiten  des  Lesens  sehr  verschieden  eingeschätzt 
werden.  Schon  Bousseau,  und  gegenwärtig  wieder  Gansberg  und 
Wiederkehr  halten  den  mechanischen  Teü  des  Lesens  für  leicht, 
wenn  nur  der  Leseinhalt  die  Kinder  interessiert  Allein  das  gilt  nur 
für  sprachlich  gut  vorgebildete  Kinder,  wie  die  der  besseren  Stände, 
für  sprachlich  vernachlässigte  Kinder  ist  der  technische  Teil  des 
Lesens  sehr  schwierig.  In  ausgiebiger  und  sehr  verständiger  Weise 
verwendet  auch  phonetische  Belehrungen  der  Schüler  die  Finger- 
lesemethode  von  Bektor  J.Koch  in  Essen.  K.  hat  gelbe 
Tafeln  ausführen  lassen,  auf  deren  oberem  Teil  der  zu  lesende  Buch- 
stabe (in  Fraktnrschriffc),  auf  deren  unterem  das  Brustbild  eines  Kindes 
(schematisch  gezeichnet)  steht;  das  Kind  zeigt  mit  dem  Finger  auf 
die  sehr  charakteristisch  ausgefOhrte  Mundstellung,  die  dem  sprechen- 
den Buchstaben  entspricht  Die  abgebildeten  Hand-  und  Armbewe- 
gungen  haben  dabei  zugleich  eine  pantomimische  und  symbolische 
Bedeutung  entsprechend  dem  GefÜlüsausdrucks-Charakter  des  Lautes. 
Gesichtsbild  des  Buchstabens  und  der  Mundstellnng  assoziieren  sich 
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nun  leicht  und  fest,  wenn  die  Kinder  angesichts  dieses  zweifachen 
Bildes  zur  Lantanalyse  angehalten  werden.  Diese  nnd  andere  Methoden, 
die  wir  bei  dem  orthographischen  Problem  kennen  lernen  werden, 
zeigen,  daß  sich  die  Erkenntnis  der  grandlegenden  Bedentnng  exakter 
Lantanalyse  immer  mehr  Bahn  bricht 

Eine  weitere  methodiBche  Nenenmg  im  LeBeanterricht  lag 
in  den  SchreibleBemethoden,  welche  LeBen  nnd  Schreiben 
Bofort  nnd  vollBtändig  verbinden:  die  Kinder  lernen  schrei-> 
bend  lesen.  Der  motorieche  Akt  deB  Schreibens  der  Bnch- 
Btabenformen  hat  die  doppelte  Bedentnng,  die  Formen  dem 
Kinde  anch  optisch  genauer  bekannt  zu  machen  nn4  das 
Gedächtnisbild  der  Schreibbewegnngen  zu  dem  Gesichtsbild 
der  Form  hinzuzufügen.  Dabei  zwingt  das  Schreiben  den 
Blick  des  Kindes,  die  Buchstabenform  genau  zu  analy- 
sieren und  die  Aufmerksamkeit  länger  bei  der  Form  ver- 
weilen zu  lassen.  Auf  die  Bedeutung  dieser  Methode  gehe 
ich  erst  beim  Schreiben  ein. 

Versuchen  wir  nun  ttber  den  relativen  Wert  dieser  Me- 
thoden einige  Aufklärung  zu  gewinnen  aus  der  experimen- 
tellen Analyse  des  Leseaktes  des  Erwachsenen  und 
des  Kindes,  und  im  Anschluß  daran  wollen  wir  die  weitere 
Frage  behandeln,  ob  wir  aus  der  heutzutage  vielfach  für 
pädagogische  Zwecke  herbeigezogenen  Pathologie  des 
Lesens  —  der  Untersuchung  der  krankhaften  Lesestörungen 
—  etwas  für  unsere  didaktischen  Fragen  gewinnen  können. 

2.  Analyse  des  Lesens  und  pädagogische 

Folgerungen. 

Wenden  wir  uns  zuerst  an  die  psychologische  Ana- 
lyse des  Lesens,  um  ttber  die  Zusammensetzung  des 
Leseaktes  und  ttber  die  Bedeutung  der  methodischen 
Gegensätze  Aufschluß  zu  gewinnen^).    Durch  die  psycholo- 

^)  Eine  ausgezeichnete  Darstellung  der  experimentellen  Untersu- 
chungen Aber  das  Lesen  bis  zum  Jahre  1908  enthält:  Edmund  Burke 


Das  Bpnehlioha  ünterriehtsgebiet  463 

giflohe  Analyse  suchen  wir  teils  den  einzelnen  Leseakt  zn 
zergliedern,  teils  das  zusammenhängende  (kontinaierliohe) 
Lesen.  —  Um  zn  pädagogischen  Folgerungen  zn  ge- 
langen mtlssen  wir  dabei  das  Lesen  des  Kindes  (insbesondere 
das  des  Anfängers)  mit  dem  des  Erwachsenen  durch  die 
experimentelle  Analyse  vergleichen.  Das  Lesen  des  Er- 
wachsenen bezeichnet  uns  das  Ziel,  auf  das  die  Lese-Ent- 
wickelnng  des  Kindes  lossteuert,  und  man  könnte  daher 
meinen,  diejenigen  Lesemethoden  seien  die  besten,  welche 
das  Kind  zu  diesem  seinem  zukttnftigen  Lesetypus  möglichst 
schnell  hinführen.  Wenn  also  z.  B.  der  erwachsene  Mensch  nicht 
buchstabierend  liest,  so  scheint  die  pädagogische  Folgerung 
nahezuliegen,  daß  wir  das  Kind  möglichst  wenig  mit  den 
isolierten  Buchstabenbildem  bekannt  machen,  sondern  es  so- 
gleich das  Wort  als  Ganzes  lesen  und  sprechen  lassen.  Wir 
mtlssen  aber  prüfen,  ob  diese  ganze  Überlegung  zu  Becht 
besteht:  ist  es  richtig,  das  Kind  so  rasch  als  möglich  zu  dem 
LesetypuB  des  Erwachsenen  ttberzuftlhren,  oder  ist  es  rich- 
tiger, es  lange  Zeit  bei  der  fttr  seine  Stufe  der  intellek- 
tuellen Entwickelung  naturgemäßen  Lesart  festzuhalten 
und  die  Herausbildung  des  Lesetypus  des  Erwachsenen  dem 
Einfluß  der  Übung  zu  ttberlassen?  Die  erstere  Überlegung 
ftlhrt  zu  den  analytischen  Lesemethoden,  die  letztere  zu  den 
synthetischen. 

Auf  solche  Fragen  kann  uns  nur  die  experimentelle 
Untersuchung  Aufschluß  geben.  Diese  hat  daher  vor  allen 
Dingen  drei  Aufgaben:  1)  die  Analyse  des  Lesens  beim 
Kinde  und  beim  Erwachsenen  yergleichend  durchzufahren; 
2)  die  psychologisch-pädagogische  Aufgabe,  die  allmähliche 


Haey,  The  Psychology  and  Pedagogy  of  Beading,  New  York  1908. 
KOrzer  stellt  das  wichtigste  zusammen:  Jacob  Schwender,  Die  wich- 
tigsten Ergebnisee  der  experimentellen  Untersuchungen  Aber  du 
Lesen.  Leipzig,  Otto  Nemnich,  1910. 
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Entwiokelimg  des  Lesens  beim  Kinde  zn  yerfolgen  auf  Gnind 
einer  yergleichenden  Analyse  des  Lesens  von  Kindern  in 
yersohiedenen  Stadien  ihrer  Lesefertigkeit  nnd  womöglich 
bei  Schttlem,  die  nach  verschiedenen  Lesemethoden  unter- 
richtet worden  sind.  Dazn  kommt  3)  die  besondere  pädar 
gogischCi  aber  bis  jetzt  noch  gar  nicht  behandelte  Aufgabe, 
den  Erfolg  der  verschiedenen  Lesemethoden  vergleichend 
durch  Experimente  auszuprobieren. 

Die  psychologische  Analyse  des  Lesens  wnrde  zuerst  mehr  ge- 
legentlich behandelt  von  der  physiologischen  Optik  nnd  der  Ophthalm- 
ologie (Angenheilknnde)  ans  -—  bis  etwa  1886;  es  folgte  eine  mehr  anf 
die  Natnr  des  Lesens  selbst  gerichtete  Untersuchung,  die  fast  gleich- 
zeitig durch  den  Pathologen  Grashey  und  den  Psychologen  Cattell 
(damals  in  Leipzig)  in  Angriff  genommen  wnrde  —  sie  zeigte  die  beiden 
Wege,  anf  denen  wir  bei  der  Zergliedemng  solcher  komplizierter 
psychischer  Tätigkeiten  zugleich  vorgehen  mttssen:  den  des  psycholo- 
gischen Experiments  (Cattell)  nnd  den  der  Analyse  krankhafter  Stö- 
rungen solcher  Tätigkeiten  (Grashey). 

Es  könnte  scheinen,  ab  wenn  es  sich  bei  der  Analyse 
des  Lesens  (und  des  Schreibens)  um  ganz  elementare  und 
einfache  psychische  Prozesse  handelte,  allein  in  Wirklichkeit 
gehören  Untersuchungen  dieser  Art  zu  den  verwickeltsten  — 
zugleich  auch  zu  den  wichtigsten  —  Problemen  der  speziellen 
Psychologie.  Die  Ursache  dafür  liegt  darin,  daB  beim  Lesen 
(und  beim  Schreiben)  alle  Seiten  unseres  Bewußtseins  be- 
teiligt sind  und  bald  dieser,  bald  jener  Teilyorgang  sich 
Yordrängen  kann,  je  nach  dem  besonderen  Ziel  des  Lesenden 
(und  Schreibenden).  Man  kann  daher  das  Lesen  eine 
psychische  Welt  im  kleinen  nennen,  denn  es  betätigt  sich 
dabei:  die  Wahrnehmung  der  optischen  Zeichen;  die 
Yorstellungstätigkeit,  mit  der  wir  die  Bedeutung  der 
Zeichen  erfassen;  das  Gedächtnis,  indem  wir  das  Voraus- 
gehende festhalten,  während  wir  das  Folgende  lesen;  der 
Verstand,  indem  wir  den  Zusammenhang  des  (belesenen 
erfassen;  der  Wille,  denn  das  Lesen  ist  eine  spontane  Tätige 
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keit;  das  Geftthl,  indem  der  Leseinhalt  ans  mehr  oder 
weniger  interessiert  (wodurch  der  Akt  /ies  Lesens  selbst  in 
hohem  MaBe  verändert  werden  kann].  Dazn  kommen  die 
motorischen  Prozesse  des  stillen  oder  lauten  Sprechens; 
und  alle  diese  Vorgänge  arbeiten  beim  erwachsenen  Menschen 
in  einer  bewunderungswürdigen  Weise  zusammen,  wie  ein 
äußerst  komplizierter,  aber  vermöge  der  festen  Assoziation 
der  Teilprozesse  spielend  leicht  funktionierender  Mechanis- 
mus. Der  Erwachsene  weiB  daher  von  der  Kompliziertheit 
dieses  Prozesses  nichts,  das  Lesen  erscheint  ihm  als  ein  voll- 
kommen einheitlicher  Akt.  Die  Analyse  des  Lesens  ist  femer 
ein  besonders  deutliches  Beispiel  dafür,  wieviel  weiter 
wir  in  der  Psychologie  und  Pädagogik  mit  dem  Ex- 
periment kommen,  als  mit  der  blofien  Selbstbeob- 
achtung. Stellen  wir  deshalb  zuerst  einmal  fest,  was  man 
von  dem  Lesen  wuBte  und  wissen  konnte,  solange  man  sich 
auf  die  Psychologie  der  Selbstbeobachtung  verließ.  Man 
wußte  im  allgemeinen,  daß  das  Lesen  aus  drei  psychi- 
schen Partialvorgängen  besteht:  1.  einem  rein  optischen, 
der  Auffassung  der  Wortbilder  mit  dem  Auge.  2.  Da  die 
optischen  Formen  der  Buchstaben  für  uns  die  Bedeutung  von 
Zeichen  für  Sprachlaute  haben,  so  muß  sich  femer  daran 
anschließen  die  Beproduktion  des  lautlich-motorischen  Wort- 
bildes,  das  entweder  bloß  vorgestellt  oder  leise  oder  laut  g^ 
sprechen  wird.  3.  Da  beide,  optische  und  lautlich-motorische 
Eindrücke,  wieder  Zeichen  für  die  Bedeutung  oder  den  Sinn 
des  Wortes  sind,  so  muß  sich  daran  schließen  die  Bepro- 
duktion der  Bedeutungsvorstellungen  (Sachvorstellungen , 
Gegenstandsvorstellüngen).  Endlich  konnte  man  noch  sagen, 
daß  es  eine  Bedingung  des  fertigen  Lesens  sein  muß,  daß 
sich  diese  drei  Partialprozesse  fest  assoziiert  haben  zu  einer 
Einheit.  Aber  mehr  als  die  rein  tatsächliche  Angabe  dieser 
drei  Hauptbestandteile  kann    die   Psychologie  der  Selbst- 

Mtvasnn,  Vorlenuig«!!.  UL  SO 
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beobachtimg  nicht  geben,  sie  kann  nicht  sagen,  wie  sie  zu- 
sammenwirken und  wie  die  einzelnen  Prozesse  für  sich 
beschaffen  sind.  Ja,  man  hatte  sogar  von  diesen  Partial- 
vorgängen  eine  ganz  irrtttmliche  Vorstellnng. 

Znr  experimentellen  Analyse  desLesensbieten  sich 
ans  nnn  drei  Wege  dar:  Die  Beobachtung  des  äußeren 
Sehaktes,  insbesondere  des  Verhaltens  der  Augenbewegungen 
beim  Lesen;  die  Untersuchung  der  sprachlichen  Prozesse, 
insbesondere  des  (wie  es  scheint  immer  das  Lesen  begleiten- 
den) inneren  Sprechens  und  die  Analyse  der  höheren,  rein 
intellektuellen  Prozesse:  der  Reproduktion  der  Wort- 
bedeutungen, der  Erfassung  des  in  den  Worten  des  Textes 
dargestellten  Gedankenzusammenhangs.  Endlich  ist  es  nicht 
unwichtig  auch  manche  Begleitvorgänge  des  Lesens  ex- 
perimentell zu  erforschen,  wie  das  Verhalten  der  Aufmerk- 
samkeit und  der  Geftlhle  des  Lesenden,  die  sich  allmählich 
einstellenden  Ermttdungserscheinungen  u.  a.  m.  Auch  auf  diese 
Fragen  müssen  wir  einen  Blick  werfen,  weil  sie  ftir  die 
Pädagogik  des  Lesens  nicht  gleichgültig  sind. 

1.  Die  Analyse  des  optischen  Leseaktes.  Die  ersten 
Forscher,  die  sich  um  die  Probleme  des  Lesens  bemüht  haben, 
sind  der  französische  Physiker  Jayal  (Paris)  und  sein  Schüler 
Lamare^).  Javal  (um  1879)  und  Lamare  beobachteten 
die  Bewegung  der  Augen  beim  Lesen,  und  zwar  mit 
einer  akustischen  Methode.  Ein  feiner  Eontakt  wurde  auf 
das  Augenlid  gelegt,  in  dem  bei  jeder  Hin-  und  Herbewegung 
des  Auges  ein  StromschluB  erzeugt  wurde.  Dieser  bringt 
in  einem  Mikrophon  ein  Geräusch  hervor,  mittels  dessen  die 

1)  Javal  scheint  anfangs  nur  ans  den  beim  Lesen  entstehenden 
Nachbildern  Rttckschlfisse  über  das  Verhalten  der  Augen  gemacht  zu 
haben.  Er  beobachtete,  daß  das  Nachbild  einer  Anzahl  Worte  ein 
breiter,  yerschwommener  Streifen  ist,  der  über  den  Worten  anftaucht 
und  nahm  danach  an,  daß  unser  Auge  den  oberen  Teil  der  Zeile  ent- 
lang gleitet 
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einzelnen  Bewegnngganstöße  gezählt  werden  konnten.  Schon 
mit  dieser  einfachen  Methode  wurden  einige  wichtige  Punkte 
aufgedeckt:  Das  Auge  bewegt  sich  nicht  gleichmäßig  fort, 
sondern  in  einzelnen,  sehr  schnellen  Ruckbewegungen,  nach 
denen  eine  kurze  Pause  eintritt.    Die  Zahl  dieser  Rucke  ist 

r 

unabhängig  von  der  Entfernung  des  Papiers  vom  Auge,  ja 
sogar  relativ  unabhängig  von  der  Zeilenlänge,  aber  abhängig 
von  der  Bekanntheit  des  Textes.  Lrtttmlich  nahmen  Jayal 
und  Lamare  an,  daß  die  Zahl  der  Rucke  bei  gleichem  Text 
ziemlich  konstant  bliebe.  Wir  sollen  nach  J.  reichlich  10 
Buchstaben  mit  einem  Blick  deutlich  erkennen  und  nach 
dem  Erfassen  einer  Gruppe  von  diesem  Umfang  treten  nach 
seiner  Meinung  die  Ruhepausen  des  Auges  ein.  Das  Auge 
verfolgt  den  oberen  Teil  der  Wörter  einer  Zeile  (was  J.  aus 
dem  Nachbild  gelesener  Wörter  erschloß),  und  J.  kannte  die 
Tatsache,  daß  die  obere  Hälfte  der  Buchstaben  wichtiger  flir 
das  Erkennen  ist  als  die  untere.  Deckt  man  den  oberen 
Teil  eines  Wortes  ab,  so  ist  es  meist  unlesbar,  während  es 
bei  Abdeckung  des  unteren  Teils  gut  lesbar  bleibt.  Beide, 
J.  und  L.,  vermuteten  schon,  was  die  Bedeutung  dieser 
Art  der  Bewegung  des  Auges  sei:  Wir  lesen  nicht  einzekie 
Buchstaben,  sogar  meist  nicht  einzelne  Wörter,  sondern  ein 
relativ  großes  »Lesefeld«,  und  während  der  Wanderung 
des  Auges  findet  kein  Lesen  statt,  sondern  nur  ein  flttchtiges 
Auffassen  einzelner  optischer  Zeichen,  und  nur  in  den  Pausen 
wird  das  Gelesene  perzipiert.  Diese  Untersuchungen  nahm 
Landolt  in  Paris  wieder  auf.  Er  beobachtete  die  Augen- 
bewegungen direkt  und  fand  im  allgemeinen  die  Resultate 
von  Javal  bestätigt  Er  fand  ferner  die  pädagogisch  wichtige 
Erscheinung,  daß  die  kleinen  Augenbewegungen  ermttdender 
sind,  als  die  großen.  Nun  vergrößert  sich  der  Bewegungs- 
winkel, wenn  wir  das  Buch  nahebringen.  Dadurch  entsteht 
die  Neigung  (namentlich  bei  Kindern),  das  Blatt  dem  Auge 

30* 
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anKiinähern,  womit  die  Gefahr  der  Enrzsichtigkeit  vermehrt 
wird.  Ähnliche  Beobachtangen  machte  später  (1895)  Prof. 
Alexander  Brown  in  Edinburgh. 

Später  nahmen  Erdmann  nnd  Dodge  in  Bonn  diese 
Versuche  wieder  auf,  ohne  die  Arbeiten  der  Franzosen  %u 
kennen.  Sie  beobachteten  die  Bewegung  der  Augen  ihrer 
Vpn.  durch  ein  Femrohr  und  in  einem  Spiegel  und  fanden, 
daß  das  Auge  im  allgemeinen  den  Zeilen  folgt  (wobei  nach 
ihrer  Meinung  die  Mitte  der  Worte  fixiert  wird),  sich  ruck- 
weise vorwärts  bewegt;  daß  die  Zahl  der  Rucke  sich  relativ 
gleich  bleibt  fiir  denselben  Leser  und  einen  leichten  Text, 


Fig.  21. 


daß  sie  aber  sehr  veränderlich  ist,  je  nach  der  Absicht  des 
Lesenden  und  der  Schwierigkeit  des  Textes.  Beim  Eorrek- 
turenlesen  werden  die  einzelnen  Lesestrecken  etwa  um  die 
Hälfte  kleiner,  die  Rnckbewegungen  also  ungefähr  doppelt 
so  zahlreich.  Beim  wiederholten  Lesen  desselben  Textes 
nehmen  sie  bedeutend  an  Zahl  ab.  Bei  einem  10jährigen 
Knaben  fanden  sie  etwa  doppelt  soviel  Augenbewegungen 
wie  bei  Erwachsenen.  Beim  Erwachsenen  vermehren  sie 
sich,  wenn  man  eine  fremde  Sprache  liest.  Die  einzelnen 
Teilstrecken  des  Gelesenen  sind  größer  als  die  Stelle  des 
deutlichen  Sehens  auf  der  Netzhaut  des  Auges,  daher  muß 
sich  auch  das  indirekte  Sehen  beteiligen.  Die  erste  Rnh^ 
pause  (Fixationspause)  wird  innerhalb  der  Zeile,  die  letzte 
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vor  Erreichung  des  Zeilenendes  gemacht;  wir  lesen  insbeson- 
dere den  SchlnB  der  Zeile  dnrch  Vorwegnähme  des  Inhalts. 
Ihre  Annahmen  über  die  Daner  der  Fixationspansen,  die  sie 
nnr  theoretisch  berechneten,  haben  sich  später  als  irrtümlich 


Fig.  22. 

erwiesen  (vgl.  die  Kritik  von  Wandt,  Philos.  Stnd.  XVI.  1. 
1900,  insbes.  S.  64ff.). 

Einen  wirklichen  Einblick  in  die  Natur  und  Bedeutung 
dieser  Augenbewegungen  haben  uns  aber  erst  die  Experi- 
mente amerikanischer  Psychologen  verschafft,  insbesondere 
die  von  Huey  und  die  späteren  Versuche  von  Dodge, 
Dearborn  und  Judd.  Huey  bildete  besonders  das  Verffthren 
der  mechanischen  Registrierung  der  Augenbewegungen 
aus;  die  drei  Letztgenannten  die  photographische  Unter- 
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saehnng  der  Angeubewegangen  i).  Hney  machte  das  Ange  seiner 
Vpn.  mit  einer  EokainlÖBung  (Holokokain  oder  reines  Kokain) 
nnempfindlich.  Ein  feiner  Bing,  der  die  Pupille  frei  lieB, 
wurde  auf  die  Cornea  des  Auges  gekittet.  An  diesem  war 
ein  Hebelchen  aus  Gelluloid  befestigt,  das  die  Bewegungen 
des  Auges  direkt  auf  eine  rotierende  Trommel  ttbertrug.  Die 
Zeitverhältnisse  der  Bewegungen  wurden  mittels  eines  inter- 
mittierenden elektrischen  Stromes  gemessen,  der  von  der 
Spitze  des  Hebelchens  aus  in  Interrallen  von  1  Sek.  150  mal 
das  Papier  perforierte.  Die  elektrischen  Funken  markieren 
auf  dem  berußten  Papier  der  Trommel  kleine  Punkte,  die 


5\ 


FixutionB- 
pausen 


Fig.  23. 

sich  in  den  Buhestellungen  des  Auges  zu  Flecken  verbreitern 
(vgl.  Fig.  22  u.  23).  Mit  diesem  Verfahren  prüfte  Huey  das 
Verhalten  der  Augen  bei  einer  gröBeren  Zahl  von  Lesern 
mit  verschiedener  Größe  der  Zeilen,  der  Schrift,  der  Blick- 
distanz usw.,  und  wies  nach,  daß  das  Auge  mit  ruckweise 
erfolgenden  Bewegungen  die  Zeilen  entlang  gleitet,  aber  nicht 
gerade,  wie  Javal  meinte,  in  ihrem  oberen  Teil.  Dabei  setzt 
es  innerhalb  der  Zeile  an,  macht  etwa  zwei  bis  sieben  (am 


1)  Aach  AhrenB  in  Bostoek,  Lough  (Harvard-Universität)  und 
Delabarre  (Brown-Üniversitj)  yerBUchten  die  direkte  meohaniache  Auf- 
zeichnung der  Angenbewegungen,  aber  ohne  besonderen  Erfolg. 
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häufigsten  zwischen  4  und  6)  Bewegungen,  Jiört  wieder  inner- 
halb der  Zeile  auf,  geht  in  einem  flachen  Bogen  zur  nächsten 
Zeile  über  (vgl.  Fig.  22  bis  26).  Bttckläufige  Bewegungen 
kommen  yor,  sind  aber  selten  (etwa  eine  auf  10  Zeilen).  Die 
einzelnen  Strecken  sowie  die  Pausen  fand  Huey  sehr  ungleich; 
sie  vermehren  sich  mit  der  Schwierigkeit  des  Textes  und 
mit  der  Länge  der  Zeilen.  Die  Bewegungszeiten  fand 
Huey:  die  einzelnen  Augenbewegungen  wechseln  zwischen 


1)  Bttckläufige  Bewegung 

2)  Schiebebewegung. 


Fig.  24. 

0,04  und  0,46  Sek.,  die  Rttckbewegungen  zwischen  0,051  und 
0,068  Sek.  Spätere  Untersucher  geben  aber  beträchtlich 
kleinere  Zahlen  an,  so  daß  man  doch  eine  gewisse  Behin- 
derung des  Auges  durch  den  Hebelapparat  annehmen  muB. 
Die  Lesepausen  sind  schwankender  (je  nach  dem  Leser  und 
dem  Text) :  im  Mittel  0,05  (bis  zu  0,19)  Sek.  Versuchte  die 
Yp.  so  schnell  als  möglich  zu  lesen,  so  ergab  sich  eine 
Abnahme  der  Zahl  der  Pausen,  also  eine  Streckenvergröfierung 
der  einzelnen  Bewegung.  Die  Schnelligkeit  der  einzelnen 
Bewegung  nahm  nicht  wesentlich  zu;  der  Wille  scheint  also 
auf  sie  keinen  groBen  EinfluB  zu  haben  (Huey  a.  a.  0.  33). 
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(Manche  rein  psychologische  Fragen  wie  die,  ob  wir  die 
Angenbewegangen  empfinden,  ttbergehe  ich.)  Anch  nach 
Haey  können  während  der  Bewegung  des  Auges  keine  deut- 
lichen GesichtSTorstellnngen  von  den  Worten  zn  BewnBtsein 
kommen;  sie  ist  zu  schnell  Daher  muß  das  eigentliche 
Lesen  in  den  Bewegnngspansen  (Fixationspansen)  stattfinden. 


Fig.  25. 

SchematiBohe  DanteUung  des  Photographierens  der  Aogenbewegnsigen. 
Die  Lichtquelle  L  erzeugt  auf  der  Hornhaut  des  Auges  ein  Spiegelbild- 
ohen,  ihre  Strahlen  werden  auf  die  photographiBche  Platte  PI  reflektiert 
und  ergeben,  wenn  die  Platte  von  oben  nach  unten  schnell  bewegt  wird, 
eine  feine  schwarze  Linie.  Bei  Buhestellung  des  Auges  entsteht  eine 
senkrechte,  bei  seitlicher  Bewegung  eine  schräg  verlaufende  Linie. 

Dearborn  and  Dodge  bildeten  in  den  letzten  Jahren 
die  Technik  der  photographischen  Aufnahme  der  Angenbe- 
wegungen  ans.  Sie  photographier ten  die  Bewegungen 
eines  Spiegelbildchens  der  Hornhaut.    Die  Technik  der  Ver- 
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Bache  kann  ans  den  beigegebenen  Figuren  leicht  verstanden 
werden  (Fig.  24  nnd  25).    Die  Ergebnisse  machen  im  einzel- 
nen das  Verhältnis  der  Bewegnngszeiten  des  Auges  zu  seinen 
Buhepausen  klar  und  gehen  ttber  unsere  Zwecke  hinaus;  zu 
bemerken  ist  nur,   daB   die  erste  Pause  bei  jeder  Linie 
wesentlich  länger  ist  als  die  späteren  (am  meisten  beim 
schnellen  Lesen  und  bei  schnellen  Lesern).     Darin  kommt 
zum  Ausdruck,  daß  die  Aufmerksamkeit  beim  Beginn  einer 
neuen  Zeile  eine  Art  Anlauf  nimmt,  sie  gewinnt  die  »Auf- 
merksamkeitsspanne« für  den  Best  der  Zeile  und  fafit  das 
folgende  flttchtiger  auf,  und  die  folgenden  Fixationen  dienen 
nur  dazu,  die  anfängliche  allgemeine  Wahrnehmung  der 
Zeile  zu  vermehren  und  auszuftillen.     Dazu  stimmt,  daß  ich' 
bei  meinen  Unterbrechungsversuchen  öfter  im  Anfang  der 
Zeile  die   grOßte  Vorwegnähme   d6s   Inhaltes   fand.     Die 
Schnelligkeit  der  Augenbewegungen   fand  D.  individuell 
beträchtlich  verschieden,   die  Unregelmäßigkeiten  in  ihnen 
folgen  wahrscheinlich  den  Schwankungen  der  Aufmerksamkeit 
und  dem  wechselnden  Interesse  an  dem  Inhalt    >Die  Auf- 
merksamkeit ttberwacht  das  Lesen  und  treibt  das  Auge  vor- 
wärts«.   Der  Fixationspunkt  liegt  bald  auf  einem  Wort,  bald 
zwischen  zwei  Wörtern  (abweichend  von  Erdmann-Dodge), 
er  liegt  nämlich  etwa  in  der  Mitte  des  >Buchstabenblockes«, 
den  wir  mit  einem  Blick  erfassen.    Zu  einer  besonderen 
Fixation  nötigen  uns  namentlich  Präpositionen,  Konjunktionen, 
Belativsatz-Einschaltungen  und  dgl,   die  genauer  gesehen 
werden  müssen,  wenn  der  Sinn  des  Satzes  richtig  verstanden 
werden  soll.     Man  sieht  daraus,   daß  das  Erfassen  des 
Zusammenhanges    der   ftthrende   Teil    des   ganzen 
Lesevorganges  ist.     Auch  nach  D.   »lesen«  wir  wegen 
der  Schnelligkeit  der  Augenbewegungen   hauptsächlich  in 
den  Buhepausen  des  Auges  und   benutzen  dabei  also   die 
abklingenden  Bilder  der  flüchtig  gelesenen  Worte.  Diese  Beob- 
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achtung  Btiinmt  zu  den  tachiBtoskopischen  VerBnchen,  bei  denen 
man  deutlich  dieses  »innere Lesen c  des  abklingenden  optischen 
Reizes  bemerken  kann.  Dodge  hat  eingehende  Untersuchungen 
ttber  den  Reflexmechanismus  des  Lesens  gemacht;  auch  diese 
gehen  ttber  unsere  Zwecke  hinaus.  Dearbom  hat  das  Verdienst, 
diese  Untersuchungen  auf  Kinder  yon  9 — 11  Jaliren  ausgedehnt 
zu  haben.  Er  fand,  daB  Kinder  mehr  Pausen  machen  als  die 
Erwachsenen,  und  daß  die  einzelne  Bewegungspause  mit  sel- 
tenen Ausnahmen  beträchtlich  iSnger  dauert,  die  Augenbewe* 
gungen  sind  dagegen  ebenso  schnell  wie  beim  Erwachsenen* 
Der  physische  Mechanismus  arbeitet  also  bei  beiden  gleich, 
während  der  psychische  Prozeß  beim  Kinde  stockender  und 
langsamer  vonstatten  geht. 

Neuerdings  hat  Alex.  Schaokwitz  (Kiel)  wieder  ein  yerein&chtes 
Verfahren  mechanischer  Begistrierung  der  Angenbe wegongen  aus- 
gebildet. Er  läßt  die  Vp.  eme  ein&che  Brille  anfsetcen,  unter  einem 
ihrer  Gläser  ist  eine  kleine  Kautschnokblase  angebracht,  die  leicht 
auf  das  Ange  drückt.  Bei  jeder  (?)  Bewegung  des  Anges  soll  die 
Blase  ein  wenig  zusammengedrückt  werden;  die  Dmcksoh wankungen 
ttbertragen  sich  auf  eme  zweite  pneumatische  Kapsel  und  lassen  sich  Ton 
dieser  ans  durch  Hebelttbertragung  auf  einer  Kymographiontrommel 
aufzeichnen  (wie  bei  der  Puls-  und  Atemaufschreibung,  vgl.  Bd.  I,  S.  617). 
Neue  Ergebnisse  ttber  das  Verhalten  der  Augen  beim  Lesen  sind  mit 
diesem  Verfahren  noch  nicht  gewonnen  worden  und  können  auch 
schwerlich  gewonnen  werden,  da  die  Vorrichtung  nicht  genau  genug 
arbeitet;  insbesondere  lassen  sich  die  lidbewegnngen  nicht  sicher  Ton 
denen  des  Augapfels  (bulbns)  trennen. 

Es  ist  nun  wichtig,  die  verschiedenen  Arten  der  Augen- 
bewegungen festzustellen  (vgl.  dazu  Fig.  24).  Das  Auge 
macht:  1)  Interfixationsbewegungen;  mit  diesen  gleitet 
der  Blick  von  einer  Fixation  zur  nächsten,  also  (a)  innerhalb 
der  Zeile  von  Buhepunkt  zu  Ruhepunkt  nach  rechts,  (b)  zur 
folgenden  Zeile  hinüber  nach  links  (vgl.  auch  Fig.  21).  Die 
Schnelligkeit  dieser  Bewegungen  ist  von  Huey  (wie  wir  sahen) 
zu  gering,  von  Dodge  und  Gline  wohl  am  zuverlässigsten 
angegeben  worden  auf  rund  23  Tausendstel  Sek.    Da  wir 
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nun  bei  so  schneller  Angenbewegang  die  BnchBtaben  höchstenB 
als  einen  verschwommenen  Streifen  wahrnehmen  können,  so 
entsteht  das  optisch-psychologische  Problemi  warnm  wir  von 
diesem  nichts  wissen  ?  Jedenfalls  haben  wir  nns  gewohnt,  ihn 
zu  ttbersehen,  nnd  benutzen  in  den  Bnhepansen  des  Lesens  das 
unmittelbare  Nachbild  des  Gelesenen,  das  sicher  dabei  auch 
unter  Mitwirkung  der  noch  indirekt  gesehenen  Wort- 
bilder interpretiert  wird.  Die  Tabelle  (Schwenders  Zusam- 
menstellung) gibt  ttber  diese  Zeitverhältnisse  genauer  Auskunft. 

Geschwindigkeit  der  Augenbewegungen  beim  Lesen 
nach  yerschiedenen  Untersuchern. 


VeHmer 


Angenbewegang  nach  rechts 


Ans- 

dehnnng  in 

Bogenmaß 


Zeit- 
daner  in 


MitÜ. 
Vari- 
ation in 

107)0 


Angenbewegnngnach  links 


Ans«    I    Zeit- 
dehnung daner  in 
i.  Bogen- 


maß 


1     tr 

■nnnF 

(=<r) 


MitÜ. 

Vari- 
ation in 

irr 


Erdmann-Dodgä 
Huey  .... 
Dodge-Gline . 
Dearbom 


.  •  • 


3^46' 
20— 7> 


20 

43,9 

22,9 


2,7 
4,61 


12^12' 

12^—14« 

9,»> 


60-60 
67,9 
40,7 
39 


2,8 


2)  Rückläufige  Bewegungen  (von  rechts  nach  links), 
sie  scheinen  sich  einzustellen  (a)  wenn  das  Auge  keinen 
günstigen  Fixationspunkt  getroffen  hatte  und  eine  Stellung 
sucht,  von  der  aus  ein  geeigneteres  Lesefeld  überblickt  werden 
kann,  (b)  wenn  der  Sinn  des  Satzes  zur  nochmaligen  Fixation 
früherer  Worte  nötigt.  Das  wirkliche  Verhältnis  dieser,  na- 
türlich yiel  selteneren,  Bewegungen  zu  den  unter  1  gen. 
zeigt  die  Fig.  24  (nach  Dearbom  und  Schwender),  die  keiner 
näheren  Erläuterung  bedarf. 

3)  Schiebebewegungen:  es  kommt  vor,  daß  das  Auge 
bei^einem  Fixationspunkt  nicht  ruhig  verweilt,  sondern  von 
diesem  langsame  Schiebungen  (shifting  movements)  inner- 
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halb  der  Zeile  oder  sogar  zn  einer  anderen  Zeile  hinttber 
ansfUhrt.  Diese  Bewegungen  fehlen  bei  manchen  Indi- 
viduen fast  ganz,  bei  anderen  sind  sie  so  hftnfig,  daB  ihr 
Lesen  dadurch  den  Charakter  eines  regelmäßigen  Wechselns 
zwischen  ruhigem  Fixieren  und  bestimmt  auf  den  nächsten 
Fixationspunkt  gerichteten  Bewegungen  fast  ganz  verliert 
Man  kann  demnach  zwei  Lesetypen  unterscheiden:  den 
mit  dem  Blick  fest  vorwärtsschreitenden  und  den  mehr  ttber 
die  Zeilen   irrenden.     Vielleicht    haben  sie  Beziehung  zu 

|....X^cr-)( X- -¥— -1 

z       X  3  ^ 

1  2  3  S        ä         S 

XX|- K— •X'^^— -^^ X ^ I 

IM  J       J  är  S  7 

L.— .X^rrr7r>)c ^^^^^ -x X- X- •)*— -J 

ZI  7t        3  s  d         7  s 

1.  Dearbom,  S.  76,  Z.  8.  2.  Dearbon,  S.  78,  Z.  14.  3.  Dearbom,  S.  76 IB,  Z.  3. 

4.  Dearborn,  S.  106  XX  C,  Z.  8.} 
Fig.  86. 
Die  Zahlen  geben  die  einzelnen  Fixationsstellen  nach  ihrer  fieihen- 
folge  an;  die  nach  links  gerichteten  Pfeile  bezeichnen  die  vorkom- 
menden Rttckwärtsbewegongen  des  Auges. 

dem  später  erwähnten  fixierenden  und  fluktuierenden  Leser, 
doch  steht  das  noch  nicht  fest 

Zur  vollständigen  Erkenntnis  des  rein  optischen  Leseaktes 
gehört  femer  die  Frage,  in  welchem  Maße  sich  am  Lesen 
das  indirekte  oder  seitliche  Sehen  beteiligt  (man  ver- 
steht unter  indirektem  Sehen  alles  dasjenige  Sehen,  bei 
welchem  die  Eindrücke  nicht  genau  im  Zentrum  der  Netz- 
haut; auf  der  sogenannten  Zentralgrube,  sondern  auf  den 
seitlichen  Partien  abgebildet  werden;  im  seitlichen  Sehen 
werden  räumliche  Eindrücke  sehr  viel  ungenauer  wahrge- 
nommen,  als  in  der  Richtung  des  Fixationspunktes).    Ich 
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habe  zur  Eontrolle  des  Anteils,  welchen  das  Indirekte  Sehen 
am  Lesen  hat,  eine  Brille  konstruiert,  bei  deren  Gebrauch 
die  Versuchspersonen  nur  noch  mit  der  Zentralgrube  der 
Netzhaut  sehen  können.  Läßt  man  mit  dieser  Brille  lesen, 
so  ist  das  seitliche  Sehen  yollständig  ausgeschaltet.  Dabei 
bemerkt  man,  daß  die  Ypn.  fortwährend  die  Zeile  yerlieren, 
wie  ttberhaupt  das  ganze  Lesen  einen  äußerst  unbeholfenen 
Eindruck  macht  Das  Lesen  wird  außerdem  in  hohem  Grade 
verlangsamt,  doch  stellt  sich  merkwürdigerweise  auch  in 
diesem  Falle  nicht  eigentlich  ein  buchstabierendes  Lesen  eiji, 
sondern  die  Ypn.  suchen  möglichst  größere  Wortteile  aufzu- 
fassen und  aneinander  zu  reihen.  Das  indirekte  Sehen  hat 
also  speziell  die  Bedeutung,  das  Auge  ttber  die  Zeile  zu 
ftohren.  Messmer  und  ich  untersuchten  femer,  wieviel  eine 
Yp.  bei  kurzer  Darbietung  von  Worten  und  Sätzen  im  in- 
direkten Sehen  erfassen  kann.  Es  ergab  sich  dabei,  daß 
auffallend  wenig  im  seitlichen  Sehen  gelesen  wird.  Ich  er- 
kläre mir  dies  aber  zum  Teil  daraus,  daß  Messmer  den 
Yersuch  nur  bei  sehr  kurzer  Exposition  der  Buchstaben  und 
Worte  (im  Tachistoskop)  lesen  ließ.  Es  macht  aber  einen 
großen  Unterschied  für  das  Lesen  im  seitlichen  Sehen,  ob 
die  Eindrücke  sich  mehr  oder  weniger  lange  Zeit  abbilden 
können.  Ich  habe  beim  Lesen  von  Korrekturen  beobachtet, 
daß  ich  Druckfehler  manchmal  flinf  bis  sechs  Zeilen  unter- 
halb der  Zeile,  die  ich  gerade  lese,  im  voraus  bemerke. 
Ich  möchte  aus  dieser  und  anderen  Beobachtungen  schließen, 
daß  wir  doch  mit  dem  indirekten  Sehen  flüchtige  Eindrücke 
von  dem  zu  lesenden  Text  vorausnehmen  und  zugleich 
optisch  festhalten,  was  wir  gelesen  haben.  Ich  glaube  we- 
nigstens, beim  Lesen  beständig  mit  solchen  flüchtig  erfaßten 
Eindrücken  der  seitwärts,  über  und  unter  dem  Fixation»- 
punkte  liegenden  Wortbilder  zu  arbeiten.  Wenn  das  richtig 
ist,  so  muß  das  seitliche  Sehen  auch  die  Auffassung  des 
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GedankenzuBammenhangeB  des  gelesenen  Textes  unterstützen. 
Wir  erhalten  endlich  von  allen  optischen  Eindrücken  Nach- 
bilder. Das  Auge  ist  ein  relatiy  träges  Organ,  dessen  Er- 
regungen nur  langsam  abklingen.  Aach  diese  Nachbilder 
haben  die  Tendenz,  die  einzelnen  Leseakte  untereinander  zu 
yerbinden  und  das  Lesen  zu  einem  mehr  kontinnierlichen 
Vorgang  zu  machen  (Wnndt).  Was  wir  an  relativ  deutlichen 
optischen  Eindrücken*  im  seitlichen  Sehen  beim  Lesen  er- 
fassen, werden  wir  sogleich  noch  genauer  feststellen. 

Was  bedeutet  nun  dieses  Verhalten  der  Augenbewegungen 
ftir  den  Leseakt  des  erwachsenen  Menschen?  1)  Wir  lesen 
optisch  in  einer  Beihe  sukzessiyer,  völlig  getrennter  Lese- 
akte; 2)  wir  erfassen  beim  Lesen  mit  einer  einzigen  Blick- 
bewegung stets  einen  größeren  optischen  Komplex,  unter 
Umständen  sogar  eine  größere  Anzahl  Worte  oder  einen 
Satzteil,  dann  aber  ruht  das  Auge  einen  Augenblick  und  in 
dieser  Buhepause  spielt  sich  der  eigentliche  Erkenntnisprozeß 
ab,  das  geistige  Erfassen  der  Wortbedeutungen;  3)  jeder 
Leser  hat  ein  bestimmtes  »Lesefeld«,  es  macht  denjenigen 
Komplex  von  Worten  aus,  den  er  auf  einen  Blick  zu  er- 
fassen vermag.  Je  geübter  wir  werden,  je  bekannter  der 
Text  ist,  je  leichter  und  günstiger  alle  übrigen  Bedingungen 
des  Lesens  sind,  desto  größer  wird  das  Lesefeld,  desto 
gleichgültiger  werden  die  einzelnen  Eindrücke,  desto  weni- 
gere und  flüchtigere  Eindrücke  genügen,  um  die  Beproduktion 
der  Wortbedeutungen  hervorzubringen.  Dabei  scheint  im 
indirekten  Sehen  unser  Bewußtsein  mit  einem  niederen  Grade 
der  Aufmerksamkeit  vorauszueilen  und  die  erfaßten  'Eindrücke 
festzuhalten  und  erleichtert  uns  dadurch  das  Erfassen  des  Zu- 
sammenhanges über  die  momentan  fixierten  Worte  hinaus. 

Alles  das  gilt  vom  Lesen  des  Erwachsenen.  Das  Lesen 
des  Kindes  scheint  in  allen  diesen  Punkten  anders  zu  ver- 
laufen«   Das  Ednd  verfolgt  in  der  ersten  Zeit  des  Lesens 


Du  sprachliche  ünterrichtsgebiet  479 

Buchstabe  fOr  Bnohstabe  mit  den  Angen,  es  hat  noch  gar 
kein  eigentliches  Lesefeld,  und  es  reiht  daher  einzelne  Ein- 
drücke aneinander,  nm  aus  diesen  das  Bild  des  Wortes  und 
einer  Wortgmppe  anfEubauen,  welche  der  Erwachsene  mit 
einem  Blick  erfaßt.  Was  das  fbr  den  kindlichen  Leseakt  nnd 
den  Leseunterricht  zu  bedeuten  hat,  werden  wir  später  sehen. 

Auch  die  weitere  —  psychologisch  sehr  wichtige  —  Frage,  welcher 
Ursachenkomplez  dieses  ganze  Spiel  der  Aagenbewegangen  und 
sein  Znsammenwirken  mit  den  Erkenntnisvorgängen  beim  Lesen 
unterhält  —  ob  es  mehr  als  eine  reflektorische  Leitung  der  Angen 
Ton  den  optischen  Reizen  ans  (also  im  wesentlichen  peripher  bedingt) 
oder  als  eine  von  den  höheren  intellektnellen  Prozessen  und  vom 
Willen  ausgehende  Kette  Yon  Vorgängen  (also  »zentral«  bedingt)  auf- 
zufassen ist,  kann  hier  nicht  näher  erörtert  werden;  wahrscheinlich 
tritt  —  wie  bei  allen  automatisch  sicher  eingeübten  Tätigkeiten  — 
die  ganze  Summe  der  Partialprozesse  des  Lesens  ins  Spiel,  sobald 
der  allgemeine  Entschluß  zum  Lesen  gefaßt  und  die  Einstellung 
auf  den  Text  gewonnen  ist  Die  eigentliche  Ausführung  der  Einzel- 
yorgänge  ist  dann  beim  getlbten  Leser  dem  Willen  entzogen. 

Es  fragt  sich  nun,  was  bei  diesen  schnellen  Augen- 
bewegnngen  rein  optisch  gesehen  und  erkannt  wird? 

Sicher  ist,  daß  der  erwachsene  getlbte  Leser  auf  einen 
Blick  stets  eine  gewisse  Summe  yon  Eindrücken  (Buch- 
staben) deutlich  erfaßt,  die  individuell  verschieden  ist  und 
sein  »Lesefeld«  ausmacht.  Erdmann-Dodge  stellten  zu- 
nächst fest,  daß  wir  bei  starrer  Fixation  eines  Buchstabens 
von  der  fixierten  Zeile  und  der  zunächst  darüber  und 
darunter  liegenden  nur  einen  kleinen  Teil,  von  den  weiter 
entfernten  nur  ganz  wenig  erkennen.  Bei  manchen  In- 
dividuen ist  dieses  »Lesefeld  bei  Fixation«  noch  be- 
trächtlich kleiner  (vielleicht  gehören  sie  zum  »fixierenden 
Typus«?).  Bisweilen  blitzen  (was  schon  Helmholtz  bekannt 
war)  auch  einzelne  entferntere  Worte  oder  Buchstaben  über- 
raschend deutlich  im  seitlichen  Sehen  auf.  Hit  bewegtem 
Auge  sehen  vnr  nach  Huey  in  günstigen  Fällen  bis  zu 
16  Buchstaben  auf  einmal  (doch  sehen  manche  Individuen 
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weit  weniger,  bis  herab  zu  5  Bachstaben).  Ich  habe  ge- 
fanden,  dafi  dieser  Betrag  je  .nach  dem  Sinn  des  Textes  yer- 
schieden  ist.  Bei  leichten  Sätzen  einer  Zeilenbreite  wie  in 
diesem  Bache  lese  ich  manchmal  ttber  die  Hälfte  einer  Zeile 
auf  einen  Blick,  bei  kurzer  Exposition  (bis  Vit")  ^uid  be- 
wegtem Auge.  Erdmann-Dodge  hatten  eine  Vp.,  die  bei  der- 
selben Zeit  sinnyoUe  Sätze  von  4  bis  6  Worten  (jedes  von 
27-10  Bachstaben)  las  and  am  Ende  eines  Satzes  von  7  Wörtern 
und  26  Buchstaben  wurde  ein  kürzeres  Wort  erkannt,  wenn 
jedesmal  die  Mitte  des  Satzes  fixiert  wurde.  Ganz  ähnliche 
Ergebnisse  hatte  Messmer,  während  Gatteil  sogar  einen  Leser 
fand,  der  einen  Satz  von  7  Wörtern  bei  einer  Exposition 
las,  wenn  die  Worte  in  2  Zeilen  untereinander  standen  (seine 
ttbrigen  Leser  erkannten  im  Mittel  4  Worte  auf  einen  Blick), 
dabei  sind  natürlich  stets  Wörter  yon  mittlerer  Länge  yor- 
ausgesetzt. 

Aus  den  Untersuchungen  ttber  die  Augenbewegungen 
können  wir  nun  nur  erschließen  (und  nur  zum  Teil  direkt 
feststellen),  was  eigentlich  bei  dem  optischen  TeU  des  Lesens 
gesehen,  —  insbesondere  was  deutlich  erkannt  wird. 

Über  diese  Frage  haben  uns  erst  Aufschluß  gegeben 
die  Versuche  mit  Zeitmessungen  beim  Lesen.  Der 
amerikanische  Psychologe  Gatte  11  führte  zuerst  (in  Wundts 
Institut  in  Leipzig  1885)  das  Verfahren  der  Messung 
yon  Lesezeiten  ein,  und  zwar  mit  einer  zweifachen  Tech- 
nik, indem  er  teils  Worte  und  Sätze  lesen  ließ  und  dabei 
die  Zeit  maß,  die  eine  Vp.  bei  gewöhnlichem  oder  möglichst 
schnellem  Lesen  zu  einer  bestimmten  Zahl  yon  Worten  ge- 
braucht, teils  die  Messung  mit  dem  Tachistoskop  oder 
Kurzsehapparat  (yon  Helmholtz  Tachyskop  genannt)  nach 
seinem  Modell  eines  Falltachistoskops  anwandte.  Wir  woUen 
diese  beiden  Versuchsarten  nacheinander  betrachten.  Cattell 
ließ  einzelne  Buchstaben  und  Wörter  (yorwärts  und  rttck- 


[Du  flprftohliohe  Cnterriahtsgebiet.  481 

wärts)  in  großer  Zahl  (100  nnd  tnebr)  lesen  nod  maß  die 
Zeit,   die  wir  in  beiden  FäU^  gebranchen.    Er  fand,  daß 


Fig.  27. 
Sehematlacbe  Abbildnng  der  Anordonng  des  TMhistoakopveniicheB. 

100  Wörter  f»t  genau  so  schnell  gelesen  werden  wie 
100  Bnchetaben,  woraus  er  mit  Recht  folgerte,  daß  wir 
jedes  Wort  als  ein  Ganzes,  eine  Einheit  lesen.     Femer 
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zeigte  er,  daß  wir  zasammenhängende  Sätze  bedeutend 
Bchneller  lesen  als  nnzasammenhängende  Wörter,  woraus 
sich  ergibt,  daß  wir  nicht  nur  die  Wörter,  sondern  sogar 
größere  Satzteile  als  Einheiten  lesen. 

Einen  viel  genaueren  Einblick  in  den  Leseakt  gibt  uns 
aber  die  Messung  von  Lesezeiten  mit  dem  Tachistoskop. 
Wegen  der  Wichtigkeit  dieser  Versuche  müssen  wir  zuerst 
auf  ihre  Technik  genauer  eingehen. 

Alle  Tachistoskopyersuche  arbeiten  mit  dem  Prinzip,  bei 
kürzester  (oder  überhaupt  genau  meßbarer)  Ezpositions-  oder 
Darbietungszeit  lesen  zu  lassen  (Buchstaben,  Worte  oder 
Sätze)  und  festzustellen,  was  bei  einer  bestimmten  Exposi- 
tionszeit des  Eindrucks  erkannt  wird,  wobei  die  inneren 
oder  äußeren  Bedingungen  des  Lesens  nach  bestimmten 
Versuchszielen  abgeändert  werden.  Das  Prinzip  dieser  Ver- 
suche ist  also  die  Zeit  schwelle  des  Lesens  unter  yer- 
schiedenen  Bedingungen  festzustellen.  Dabei  ist  zu  beachten, 
daß  die  Tachistoskopzeiten  die  Beiz  schwellen  des  Lesens 
angeben,  nicht  die  kleinsten  Zeiten  des  ganzen  Leseaktes. 
Man  kann  nämlich  deutlich  beobachten,  daß  wir  das  flüchtige 
optische  Bild,  das  durch  die  Exposition  des  Wortes  in  uns 
auftaucht,  noch  recht  lange  (in  dem  Stadium  seines  inneren 
Abklingens)  innerlich  yerarbeiten;  erst  wenn  wir  damit 
fertig  sind,  sprechen  wir  das  Wort  (innerlich  oder  laut)  aus 
und  nun  erst  haben  wir  gelesen.  Die  wahren  Lesezeiten 
sind  also  etwas  länger  als  die  Tachistoskopzeiten.  Man 
würde  sie  erhalten,  wenn  man  den  ganzen  Vorgang  vom 
Moment  der  Beizapplikation  an  bis  zum  ersten  Moment 
des  Wortsprechens  messen  würde.  Arbeitet  man  mit  den 
überhaupt  erreichbaren  kürzesten  Lesezeiten  (geübte  er- 
wachsene Leser  können  schon  bei  einer  Exposition  von  3  bis 
4  tausendstel  Sekunde  ein  Wort  von  mittlerer  Länge  erkennen 
und  geübte  Kinder  bringen  es  ungefähr  bis  zu  ebenso  kurzen 
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Zeiten),  so  tritt  eine  Art  nattlrlieher  Zerlegung  des  Leseaktes 

ein,  indem  bald  der  optische  Teil,  bald  das  innere  Sprechen, 

bald   die  Beprodnktion  der  BedeatangSYorstellang  leichter 

gelingt  oder  mehr  hervortritt ,  wodurch  ihr  Anteil  an  dem 

Lesen  festgestellt  werden  kann. 

Es  gibt  verBohiedene  Formen  des  Tachistoskops.  Inder 
mteren  von  Cattell,  Zeitler,  Messmer  und  mir  gebrauchten  Form  ist 
es  ein  Fallapparat,  bei  welchem  kleine  Kärtchen  mit  au^edruckten 
Bnohstaben  oder  Worten  genan  in  den  Fixationsponkt  der  Versucbs^ 
person  gebracht  werden  [natürlich  in  der  Weite  des  deutlichsten 
Sehens^).] 

Das  Kärtchen  mit  dem  gedmckten  Wort  ist  yor  dem  Versuch 
durch  einen  kleinen  Metallschirm  verdeckt.  Dieser  wird  beim  Ver^ 
such  durch  eine  Fallvorrichtnng  nach  nnten  geschlagen,  dadurch  wird 
einen  Angenblick  das  Wort  aufgedeckt,  nm  sogleich  wieder  verdeckt 
SU  werden.  Statt  des  Falltachistoskops  ist  später  mehr  das  Bota- 
tionstachistoskop  gebrancht  worden,  von  dem  wieder  dnrch 
Wirth,  Rupp,  Schumann,  Deuchler,  Anschtltz  und  Michotte  verschiedene 
Formen  ausgebildet  wurden.  Es  ist  in  seinem  Prinzip  eine  rotierende 
Scheibe,  in  der  sich  ein  kleiner  Sektorausschnitt  befindet,  hinter 
welchem  die  Kärtchen  mit  den  zu  lesenden  Worten  in  einem  be- 
stimmten Moment  fär  kurze  Zeit  erscheinen,  worauf  sie,  wie  beim 
Falltaohistoskop  sogleich  wieder  verdeckt  werden.  Schumann  brachte 
in  der  Nähe  des  Sektorenspaltes  noch  einen  kleinen,  schräg  stehenden 
Spiegel  an,  mittels  dessen  unmittelbar  nach  der  Wahrnehmung  des 
zu  lesenden  Wortes  ein  Lichtblitz  ins  Auge  des  Lesenden  reflektiert 
werden  kann,  um  die  Nachbilder  auszulöschen.  Die  Vorrichtung  ver- 
bürgt aber  nicht,  daß  das  Nachbild  beim  Lesen  nicht  benutzt  werde, 
vielleicht  weil  der  StOrungsreiz  dem  Wortnachbilde  zu  unähnlich  ist 
und  nicht  mit  demselben  verschmilzt  Der  Vorteil  dieser  letzteren 
Form  (des  sogenannten  Botationstachistoskops)  ist  der,  daß  es  ge- 
räuschlos geht,  während  das  Falltachistoskop  manche  Leser  und  na- 
mentlich etwas  nervOse  Kinder  durch  das  Herabfallen  des  Schirmes 
manchmal  zu  Zuckungen  der  Augenlider  veranlaßt,  die  beim  Lesen 
sehr  stOrend  wirken.    Aber  der  große  Vorteil  des  Falltachitoskops 


*)  Zeitler  ließ  dabei  durch  ein  Zimmerfemrohr  lesen,  ich  halte  das 
nicht  flir  praktisch,  weil  in  diesem  Falle  nicht  mit  beiden  Augen  ge- 
lesen werden  kann  und  das  Lesen  durch  die  gezwungene  Kopfhaltung 
erschwert  ist;  femer  kann  man  Kinder  nur  schwer  dazu  bringen,  in 
dieser  Weise  die  kurz  exponierten  Wörter  zu  erkennen. 

31* 
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besteht  darin,  daß  man  die  Lesezeiten  leicht  beBtimmen,nnd  daß  man  durch 
VergrOßening  der  Öflfhnng,  hinter  welcher  das  Wort  erscheint,  oder 
durch  Gegengewichte  gegen  den  Fallschirm  anf  einen  Griff  be- 
stimmte absolute  Leseseiten  herstellen  kann;  femer  ist  man  dabei 
unabhängig  yon  der  Verwendung  eines  Elektromotors,  mit  welchem 
das  rotierende  Tachistoskop  angetrieben  werden  muß.  Anstelle  des 
Tachistoskops  ISßt  sich  auch  ein  Projektionsapparat  mit  Moment- 
yerschluß  yerwenden  (so  schon  Erdmann  und  Dodge),  doch  ist  er  kost- 
spieliger und  verlangt  genaue  Kontrolle  des  Momentrerschlusses. 

Man  yerfährt  nun  mit  dem  Tachistoskop  entweder  so,  daß  man  ein 
und  dasselbe  Wort  wiederholt  bei  kürzester  Expositionszeit  lesen 
läßt,  wobei  man  die  Zeit  so  kurz  nimmt,  daß  die  Yp.  nicht  das  ganze 
Wort  sogleich  erkennen  kann;  oder  man  verlängert  von  einer  kür- 
zesten Expositionszeit  an  diese  allmählich  und  stellt  fest,  bei  wie 
langer  Sehzeit  es  gut  erkannt  wird.  Für  die  psychologische  Analyse 
des  Leseaktes  ist  das  erste  Verfahren  das  geeignetere.  Man  fährt 
dann  mit  einer  Anzahl  Expositionen  desselben  Wortes  solange  fort, 
bis  es  richtig  gelesen  wird  und  notiert  sorgfältig  alle  die  fal- 
BchenLesungenund  die  Vermutungen,  welche  vor  dem  rich- 
tigen Lesen  auftreten.  Bei  so  flüchtigen  Eindrücken  zerlegt  sich 
nun  gewissermaßen  der  geistige  Leseakt  in  seine  natürlichen  Bestand- 
teile, man  sieht  allmählich,  was  der  optische  und  der  rein  auf&ssende 
Teil  des  Lesens  für  sich  leistet  und  wie  sich  das  Apperzipieren  oder 
das,  was  der  Lesende  aus  seinem  Wissen  und  seinen  Vermutungen  zu 
dem  Gesehenen  hinzubringt,  verhält;  femer  wie  diese  verschiedenen 
Teilvorgänge  des  Lesens  zusammen  wirken,  welche  Expositionsseiten 
fOr  isolierte  Buchstaben,  sinnlose  Buchstabenkompositionen,  sinnvolle 
Worte  nOtig  sind,  und  endlich,  wie  sich  dabei  der  Erwachsene  und 
das  Kind  verhalten  i). 

Den  wichtigsten  Anhaltspaiikt  für  die  Zergliederung  des 
Leseaktes  beim  Tachistoskopyersach  gewinnen  wir  aus  den 
Protokollen  über  die  einzelnen  Lesungen  eines  Menschen. 
Außerdem  aber  treten  dabei  gewisse  eigenartige  Erschei- 
nungen auf,  ans  denen  einzelne  BttckschlUsse  auf  das 
individuelle  Verhalten  gemacht  werden  können.  Dahin  gehört 

^)  In  welchem  Maße  sich  mit  dem  Tachistoskopversuch  (oder  mit 
dem  Beaktionsversuch)  manche  Kebenfragen  des  Lesens  entscheiden 
lassen,  so  z.  B.  die,  welche  Schriftart  vom  Einde  leichter  gelesen  wird, 
werden  wir  später  sehen;  vgl.  unten  die  Ausf.  zur  Fraktur-Antiqua- 
Frage. 
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z.  B.  die  Erscheinang,  daB  Druckfehler  beim  tachistoskopi- 
Bchen  Lesen  in  hohem  Maße  übersehen  werden.  Mit  dem 
Tachistoskop  kann  nun  zunächst  sehr  exakt  festgestellt 
werden,  wie  viele  Wörter  oder  Buchstaben  man  »auf  einen 
Blick«  zu  lesen  vermag  (vgl.  dazu  S.  467  und  die  Messung 
des  Aufmerksan^eitsumfangs  Bd.  I,  S.  181ff.).  Erdmann- 
Dodge  fanden,  bei  der  etwas  langen  Exposition  von  Vi/', 
daB  man  4 — 5  Buchstaben  (sinnlos  zusammengestellt)  und 
Wörter  bis  zu  22  Buchstaben  erkennt,  dabei  glaubt  der 
Lesende,  alle  Buchstaben  eines  so  langen  Wortes  deutlich 
gesehen  zu  haben,  während  in  Wahrheit  nur  6  bis  7  deut- 
lich erkannt,  die  übrigen  aber  nach  dem  erratenen  Wortsinn 
subjektiv  ergänzt  und  den  optischen  Eindrücken  assimiliert 
werden.  Zeitler  (Leipzig)  fand,  daB  bloBe  Zusammenstel- 
lungen von  Konsonanten  am  schwersten  zu  lesen  sind 
(4  bis  7,  mit  Vokalen  gemischt  5  bis  8  bei  einer  Exposition), 
darauf  folgten  der  Leichtigkeit  nach  Silbenkombinationen 
(wie  los  verkungwei:  6  bis  10  Buchstaben),  darauf:  unbe- 
kannte, dann  bekannte  Wörter,  Sätze  und  bekannte  Bede- 
wendungen und  Sprichwörter.  Schon  bei  Yi^o-  S^^*  konnten 
wohlbekannte  Wörter  bis  zu  25  Buchstaben  gelesen  werden 
(z.  B.  Aufmerksamkeitsschwankung)  und  bei  kurzen  Sätzen 
bis  zu  20  bis  30  Buchstaben  —  doch  ist  das  zum  Teil  ein 
Erraten  der  Buchstaben  aus  dem  Wortsinn.  Als  Ursachen 
dieser  Beschränkung  (auch  für  das,  was  wir  beim  freien 
Lesen  in  den  Pausen  erkennen)  gibt  Huey  an:  die  Undeut- 
liohkeit  des  seitlichen  Sehens,  die  Enge  der  Aufmerksamkeit 
und  die  Nötigung  der  Aufmerksamkeit,  sich  mit  dem  Sinn 
des  Gelesenen  zu  beschäftigen. 

Fragen  wir  nun  weiter,  was  wir  bei  diesen  kurzen  Seh- 
akten erkennen  und  was  uns  dabei  als  Lese-Einheit 
dient,  so  hatte  schon  Cattell  richtig  gefolgert,  daB  wir  in 
Wortgesamtbildern  lesen;  die  Art  des  dabei  stattfindenden 
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Prozesses  gab  er  aber  nicht  näher  an.  Gregenwärtig  bestehen 
darüber  yier  Meinungen,  die  wahrscheinlich  alle  berechtigt 
sind  und  nnr  verschiedene  Fälle  des  Lesens  bezeichnen. 
Erdmann-Dodge  erneuerten  die  Ansicht  Cattells  in  bestimm- 
terer Form,  indem  sie  behaupteten,  daß  wir  Wortgesamt- 
bilder lesen;  teils  die  Länge  des  Wortes,  teils  seine  charak- 
teristische Form  im  ganzen  sind  der  Anhaltspunkt  unseres  Wort- 
erkennens  ^).  Sie  verstehen  darunter  den  Inbegriff  der  gröberen 
Ztlge  eines  Wortes,  welche  deutlich  bleiben  können,  auch  wenn 
kein  einzelner  von  den  Buchstaben  erkennbar  ist,  die  das  Wort 
konstruieren.  Li  weiterer  Bedeutung  schließt  die  Wortgesamt- 
form alle  die  Einzelheiten  ein,  in  denen  die  schwarze  Zeichnung 
der  Buchstaben  mit  den  weißen  Flächen  des  Untergrundes 
kontrastiert.  E.-D.  machten  sonach  einen  Unterschied  zwi- 
schen einer  gröberen  und  einer  feineren  Gresamtform  oder 
zwischen  d«r  äußeren  Umgrenzungslinie  und  den  innerhalb 
derselben  gegebenen  Buchstaben,  und  da  sie  bei  ihren  tachi- 
stoskopischen  Versuchen  stets  das  Wortbild  simultan  deutlich 
erkannt  zu  haben  glaubten,  so  nahmen  sie  an,  daß  fUr  das 
Lesen  nur  die  gröbere  Gesamtform  in  Betracht  komme,  in- 
dem sie  ohne  Mithilfe  der  einzelnen  Buchstaben  die  Repro- 
duktion des  gesehenen  Wortes  auslöse.  Sie  stützten  sich 
dabei  auf  drei  Beobachtungen:  Exponiert  man  Wörter  in 
einer  solchen  Entfernung  vom  Lesenden,  oder  macht  man 
bei  gewöhnlicher  Leseentfemung  die  Typen  der  Buchstaben 
80  klein,  daß  es  vollkommen  unmöglich  ist,  einzelne  Buch- 
staben zu  erkennen,  so  ließen  sich  die  dargebotenen  Worte 
etwa  bis  zur  Hälfte  der  Expositionen  erkennen,  ebenso  er- 
kennen wir  Worte  im  seitlichen  Sehen.  Wundt  hat  hiei^ 
gegen  geltend  gemacht^  daß  die  Expositionszeiten  von  E. 
und  D.  zu  groß  gewesen  seien,  um  ein  Wandern  der  Auf- 
merksamkeit und  des  Blickes  auszuschließen.  Erich  Becher 
^)  Wiegand  spricht  statt  dessen  von  der  »Gestaltqualitatc  des  Wortes. 
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hat  die  Ansiobt  von  E.-D.  wieder  zu  stützen  gesucht,  aber 
ohne  genügende  Gründe.  Auch  andere  Gründe,  auf  die  sich 
E.-D.  berufen,  können  nicht  entscheiden,  z.  B.,  daß  wir 
ferne  Worte  um  so  besser  erkennen,  je  länger  und  je  cha- 
rakteristischer sie  in  der  Gesamtform  sind,  oder  daB  die 
Erkennbarkeit  eines  Wortes  nicht  so  sehr  von  den  einzel- 
nen Hauptbestandteilen  abhängt,  wie  von  der  Anordnung 
der  Buchstaben  —  wir  werden  sehen,  wie  alles  das  auch 
anders  gedeutet  werden  kann. 

Auch  G.  F.  Wiegand  (der  in  Schumanns  Laboratorinm  die  Ver- 
suche von  E.-D.  nachprüfte),  fand,  daß  die  gröbere  Wortgesamtform 
beim  Lesen  ans  großer  Entfernung  lebhaft  mitwirkt,  er  deutet  das 
aber  so,  daß  hierbei  nicht  ein  eigentliches  (optiBches)  Lesen  des 
Wortes  stattfinde.  Vielmehr  lösen  irgendwelche  »charakteristische 
Zeichenc  und  »sekundäre  Merkmale«  assoziativ  ein  Lautbild  aus,  das 
nun  ein  GesichtsbUd  des  vermuteten  Wortbildes  herbeiführt.  Viel- 
leicht wird  diese  Auffassung  bestätigt  durch  einen  pathologischen 
Fall,  den  ich  im  hiesigen  &ankenhause  St.  Georg  beobachten  konnte 
(durch  freundliche  Erlaubnis  von  Herrn  Oberarzt  Dr.  Saenger).  Eine 
ältere  Frau  (T.)  war  durch  mehrere  Schlaganfälle  erblindet,  gewann 
dann  ein  ganz  kleines  Gesichtsfeld  wieder.  Sie  bot  kurze  Zeit  das 
eigenartige  Bild  dar,  daß  sie  keinen  einzelnen  Buchstaben  (der 
Leseproben)  erkennen  konnte,  ebenso  las  sie  seltene  Worte  (von  ver- 
mutlich unbekannter  Bedeutung]  nicht;  zeigte  man  ihr  aber  gedruckte 
bekannte  Wörter,  so  las  sie  diese,  sprach  aber  häufig  nicht  das  vor- 
gehaltene, sondern  ein  mit  dessen  Bedeutung  eng  assoziiertes  oder 
sinnähnUohes  Wort  aus.  So  las  sie  »Hagenbeckes  Völkerschau«  = 
Tierpark  (weil  der  Hamburger  gewohnt  ist,  von  Hagenbecks  Tierpark 
zu  reden),  oder:  »Opels  Motorwagen«  =  Fahrräder  usw.  Hier  findet 
offenbar  ein  Erraten  eines  Wortsinnes  auf  Grund  dunkler  Beminiszenzen 
an  ein  bekanntes  Wortgesamtbild  —  dagegen  kein  lesendes  Erkennen 
des  Wortes  statt  Ähnliche  Erscheinungen  hat  kürzlich  K.  Tucholsky 
an  einem  nervenschwachen  Knaben  gefunden  (Z.  f.  Kinderf.  19, 8. 1914). 

Goldseheider  und  Müller  entwickelten  zuerst  eine  von 
E.-D.  grundverschiedene  Ansicht  Nach  ihnen  kommt  es 
gerade  auf  die  Bestandteile  des  Wortes  und  ihre  Anord- 
nung an,  an  sie  knüpft  der  Lesevorgang  an,  wenn  auch 
picht  aQ  alle  in  gleichem  Maße.    Beide  zeigten  (bei  Tachi- 
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BtoskopyerBachen  mit  Yioo"  Expositon),  daß  wir  (1)  geordnete 
gruppierte  Elemente  besser  erkennen  als  nngnippierte  (vgl. 
anch  Bd.  ü,  S.  381  ff.);  z.  B.  von  onregelmäBigen  Strichen 
werden  auf  einen  Blick  4,  höchstens  5  erkannt,  yon 
regelmäßig  zu  bestimmten  Gruppen  geordneten  bis  7;  noch 
mehr  Striche  erkennen  wir  natttrlich|  wenn  sie  als  Seiten 
oder  Bestandteile  von  in  Gruppen  angeordneten  Figuren 
dargeboten  werden,  und  dasselbe  gilt  von  Halbkreisen, 
Ellipsen  und  dgl.  Mit  Recht  bemerken  sie,  daß  wir  auch 
bei  unserer  gesamten  Wahrnehmung  äußerer  Objekte  mit 
bekannten  Grundformen  der  Dinge  arbeiten,  unter  die  wir 
die  Objekte  rubrizieren  und  die  uns  das  Auffassen  der  Einzel- 
heiten ersparen.  Dasselbe  gilt  yom  Erkennen  von  Buch- 
staben und  Ziffern  —  auch  deren  Grundformen  sind  uns 
bekannt,   und  wir   erkennen  nur   sie,   nicht  die   einzelnen 

Elemente,    aus    denen    sie    sich 
i^     ^        I       >^    aufbauen.      Exponiert    man    die 
M   y  r  I iJ  ^    Elemente  der  Fig.  28,  so  wer- 
den nur   4 — 5   erfaßt,    dagegen 
O  yf     /?  A^  erkennt    man    ihre    Zusammen- 

%^  I     (^  J  Setzung    zu    316  5    leicht    auf 

pjg.  28.  einen   Blick.      Wichtig  fOr  das 

Lesen  war  nun  der  Nachweis 
von  G.  und  M.,  daß  wir  im  bekannten  Worte  Buchstaben 
auslassen  können,  ohne  daß  die  Auffassung  des  Wortes 
gestört  wird;  aber  das  gilt  nicht  fttr  alle  Buchstaben 
in  einem  Wort  im  gleichen  Maße,  d.  h.  manche  Buch- 
staben eines  Wortes  können  ausgelassen  werden,  ohne  daß 
das  Lesen  gestört  wird;  wenn  andere  in  demselben  Worte 
fehlen,  wird  die  richtige  Auffassung  schwer  oder  unmöglich. 
Die  ersten  Buchstaben  nannten  G.  und  M.  »determinie- 
rende«, die  anderen  »indifferente«  Buchstaben.  Fttr  dieses 
bestimmte  Wort:  Z  ntr  m  wurde  bei  kurzer  Exposition  richtig 


Das  sprachliche  Unterrichtsgebiet  489 

gelesen  »Zentrum«,  nicht  dagegen  entnm,  oder  Elngbld 
wird  richtig  gelesen  » Klangbild «,  nicht  aber  lanbild  usf. 
Als  besonders  wesentlich  fttr  das  Worterkennen  zeigte  sich 
der  (groBe)  Anfangsbuchstabe:  »weifel«  vnirde  nicht  gelesen 
als  »Zweifel«,  sondern  als  Weibel,  eweis  nicht  als  Beweis, 
sondern  als  Edelweiß  usf.  Man  kann  nach  Ot.  und  M.  nicht 
sagen,  daß  die  Konsonanten  determinierende,  die  Vokale 
indifferente  Buchstaben  seien  —  das  zeigen  schon  die  obigen 
Beispiele.  Läßt  man  alle  determinierenden  Buchstaben  eines 
Wortes  weg,  so  bleibt  eine  sehr  vieldeutige  »indifferente 
Wortform«,  die  oft  viele  verschiedene  Ergänzungen  zuläßt 
Auf  welche  Weise  ergänzen  wir  nun  innerlich  die 
fehlenden  Wortbestandteile?  Ooldscheider  und  Müller 
nahmen  irrtümlich  an,  daß  die  gesehenen  determinierenden 
Buchstaben  akustisch  aufgefaßt  werden  und  dann  unmittel- 
bar akustisch  das  ganze  Wort  reproduzieren;  auf  diese 
Weise  würden  dann  die  optisch  fehlenden  Buchstaben  aku- 
stisch mit  ergänzt.  Ob  diese  Ansicht  berechtigt  ist,  werden 
wir  sogleich  sehen.  Wichtig  ist  noch  die  Meinung  von  Ot. 
und  M.,  daß  der  Prozeß  der  Wortauffassung  sich  ändert  mit 
der  Bekanntheit  des  Wortes:  je  unbekannter  das  Wort,  desto 
mehr  fassen  wir  nur  Silben  oder  das  Wortganze  auf,  der 
Lesende  sucht  seine  Absicht  immer  so  sicher  und  so  einfach 
als  möglich  zu  erreichen. 

Zeitler  (in  Wundts  Institut)  nahm  die  Untersuchungen 
von  G.  und  M.  wieder  auf,  er  untersuchte  das  Lesen  von 
mehr  als  6000  Worten  (Buohstabengruppen)  bei  möglichst 
kurzen  Expositionen  mit  dem  Tachistoskop.  Hierdurch 
sollte  besonders  genau  bestimmt  werden,  welche  Wortbe- 
standteile den  Charakter  von  »dominierenden«  Elementen 
(so  sagt  Z.  statt  »determinierenden«)  haben.  Er  wandte  dabei 
u.  a.  den  Kunstgriff  an,  »künstliche  Druckfehler«  im  Worte 
anzubringen ;  Stellen,  an  denen  diese  leicht  erkannt  werden. 
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müssen  relativ  dominierende,  solche  dagegen,  an  denen  sie 
leicht  übersehen  wetden,  müssen  relativ  indifferente  (für  den 
Eindruck  des  Wortes  untergeordnete)  sein.  Auf  diese  Weise 
lassen  sich  die  dominierenden  und  indifferenten  Stellen  der 
Wörter  in  großen  Mengen  von  Versuchen  feststellen.  Die 
Auffassung  des  Wortganzen  denkt  sich  Z.  —  im  Unter- 
schied von  Goldscheider  und  Müller  —  als  eine  visuelle; 
den  Vorgang  der  Auffassung  denkt  er  sich  so:  Man  muB 
zwischen  zwei  Teilprozessen  desWorterkennens  unterscheiden: 
dem  apperzipierenden  und  dem  assimilierenden. 
Bei  (1)  ist  die  Aufmerksamkeit  nach  außen,  auf  die  direkten 
Eindrücke  gerichtet,  die  wir  passiv  aufnehmen  und  die  dann 
die  mit  ihnen  fest  assoziierten  »reproduktiven  Elemente«  des 
Wortes  wachrufen.  Diese  letzteren  rufen  nun  zur  Ergänzung 
andere  reproduzierte  Elemente  herbei,  die  den  weniger  deut- 
lich aufgefaßten  Teilen  des  Wortes  entsprechen;  diese  sehen 
wir  dann  (2)  in  das  Wort  hinein  und  assimilieren  ihm  so 
unsere  subjektiv  ergänzte  Wort  Vorstellung  —  ohne  daß  uns 
das  zum  Bewußtsein  kommt.  Beide  Vorgänge  lassen  sich 
nicht  scharf  trennen  und  arbeiten  eng  zusammen,  indem  mit 
dem  Auffassen  der  dominierenden  Buchstaben  auch  sogleich 
der  Assimilationsvorgang  beginnt.  Natürlich  kommen  uns 
diese  beiden  Hauptprozesse  des  Lesens  nicht  getrennt  zum 
Bewußtsein,  wie  wir  überhaupt  bei  der  Wahrnehmung  be- 
kannter Dinge  nicht  wissen,  was  wir  alles  in  sie  hinein 
assimilieren.  Nach  Wiegand-Schumann  scheinen  aber  aku- 
stische und  optische  Auffassungen  des  Wortes  zusammen- 
zuwirken, indem  unbestimmte  akustische  Reproduktionen 
vorausgehen;  im  einzelnen  scheinen  (je  nach  dem  Vorstel- 
lungstypus  der  Vp.)  bald  mehr  akustische,  bald  mehr  visuelle 
Elemente  das  Identifizieren  des  Wortes  zu  bestimmen. 

Was  das  Erkennen  von  Buchstaben  und  das  Übersehen 
von  Fehlem  im  einzelnen  angeht,  so  hat  Z.  eine  Anzahl 
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Beobachtangen  darüber  mitgeteilt,  die  oft  nicht  verstanden 
worden  sind:  Ein  Bnchstabe  wird  nm  so  leichter  erkannt, 
je  charakteristischer  seine  Form  ist.  Das  gilt  natürlich  nnr 
von  der  Grundform,  nicht  aber  von  allen  möglichen  ange- 
hängten HSkohen  und  Schnörkeln  und  darf  also  nicht  zu- 
gunsten der  Fraktur  gegenüber  der  Antiqua  verwendet  werden. 
Als  Beispiele  dominierender  Buchstaben  mögen  dienen  in 
Qöld  z.B.=  Oldj  Et  in  Haut,  Flg  in  Fliege,  St  t  in  Streit, 
Mt  in  Minute.  Als  Beispiele  künstlich  angebrachter  Druck- 
fehler: Irronumstatt  wurde  richtig  gelesen  Irrenanstalt;  in 
längeren  Wörtern  können  bis  zu  fünf  und  mehr  Buchstaben 
verändert  werden  und  das  Wort  wird  doch  bei  kürzester 
Exposition  richtig  gelesen;  ein  Beweis  für  die  Energie  der 
Assimilation  beim  Lesen.  Gegen  Erdmann-Dodge  behaup- 
tete Z.,  daß  die  Wortgesamtform  keine  große  Bedeutung 
habe,  weil  wir  oft  Worte  von  verschiedener  Gesamtform, 
aber  gleichen  dominierenden  Buchstaben  für  einander  ein- 
setzen, z.  B.  statt  Farbe  wurde  gelesen  Fabrik,  statt  Mdudie 
(absichtlich  verändert)  MeduUa,  statt  Analomie  (absichtlich 
für  Anatomie  gesetzt)  Änamaliej  oder  gar  Physik  für  Hagtoitc, 
Maierei  für  Materie  (bei  G.  und  M.)  usw.  Femer  machte  Z. 
es  sehr  wahrscheinlich,  daß  unsere  Aufmerksamkeit  über  die 
Worte  hinwandert  und  so  eine  sukzessive  (selten  eine 
simultane)  Auffassung  der  dominierenden  Elemente  der  Worte 
ermöglicht;  doch  ist  dieser  Prozeß  so  gut  eingeübt  und  geht 
so  schnell  vonstatten,  daß  wir  uns  des  Wandems  für  ge- 
wöhnlich nicht  bewußt  werden. 

Messmer  vertritt  eine  vermittelnde  Ansicht.  Nach  ihm 
wirken  die  Wortgesamtform  und  die  dominierenden  Buch- 
staben zusammen  —  beides  hat  er  durch  sorgfältige  Analyse 
der  optischen  Beschaffenheit  der  Bachstaben  und  des  Wortes 
gestützt  Er  nahm  die  Versuche  Zeitlers  (in  meinem  Institut 
in  Zürich)  wieder  auf  und  arbeitete  ebenfalls  mit  dem  Ta- 
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chistoskop  bei  kürzesten  Expositionszeiten  (2 — Stansendstel 
Sek.).  Er  findet  im  allgemeinen  Z.s  Ansicht  von  den  domi- 
nierenden Buchstaben  bestätigt;  er  erblickt  in  den  Ober- 
längen die  wichtigsten  Bestandteile  fttr  das  Erkennen  des 
Wortes,  meint  aber,  daß  die  optische  Gliederung  des 
ganzen  Wortes  das  ist,  woran  wir  uns  beim  Lesen  halten, 
worin  wieder  eine  Annäherung  an  die  Ansicht  von  Erdmann- 
Dodge  liegt.  Messmer  hat  jedoch  das  Verdienst,  den  bei 
E  -D.  noch  unbestimmten  Begriff  der  Wortgesamtform  durch 
eine  genaue  Analyse  der  Buchstabenformen  auf  bestimmte 
Angaben  gebracht  zu  haben.  Dieser  »optische  Rhythmus« 
des  Wortes  wird  durch  drei  Dinge  bestimmt:  die  horizontale 
Breite  der  Buchstaben,  die  Höhe  der  yertikalen  und  die 
geometrische  Form  der  Buchstaben.  Unter  dem  ersten  Ge- 
sichtspunkt sind  B.  zu  unterscheiden,  die  1,  2  oder  3  Striche 
breit  sind,  i,  h,  m,  das  macht  fttr  die  Wortgesamtform 
viel  aus. 

Unter  dem  zweiten  G^ichtspunkt  kommen  die  Ober-, 
Unter-  und  Mittellängen  in  Betracht;  anter  dem  dritten  die 
mit  bloß  senkrechtem  Strich:  i,  t,  1,  r  usw.;  die  wesentlich 
aus  Bogenlinien  bestehenden:  o,  e,  c,  s  usw.;  die  aus  beiden 
zusammengesetzten:  b,  d,  q,  p;  die  mit  schrägen  Strichen: 
w,  y,  X,  y,  z.  Das  Vorherrschen  je  einer  dieser  Klasse  be- 
stimmt wesentlich  die  Wortgesamtform,  während  das  Vor- 
herrschen der  Mittel-  oder  Oberlängen  die  optisch-rhythmische 
Gliederung  des  Wortes  ausmacht.  Das  letztere  wird  ohne 
weiteres  klar  an  Beispielen  wie:  Verschiedenheiten  und  xu^ 
sammenreisenj  das  erstere  an:  toimmemj  Übereinstimmen 
oder  ausgeschlossenj  psychologisch;  dagegen  haben  Worte  wie: 
»charakteristisch«,  »wissenschaftlich«  eine  glückliche  Mischung 
der  Buchstabenformen.  Zugleich  gelangte  M.  dadurch  zu 
einer  Aufstellung  der  dominierenden  und  nicht  d.  Buchstaben. 
Berücksichtigt  man  nämlich  Typenhöhe  nnd  geometrische 


1. 

k 

' 

2. 

bd 

3. 

hjtlf 

4. 

^^  T.  y.  X. 

z 

5. 

0,  e,  c,  a,  1 

>gpq 

6. 

r  i  n,  m,  Q 

( 
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Form  und  nimmt  die  Typenhöhe  als  oberstes  Einteilungs- 
prinzip, so  ergibt  sich: 

I. 

optisch  dominierende  Buchstaben 

(groBe  Buchstaben) 

n. 

nicht  dominierende  Buchstaben 
(kleine  Buchstaben). 

Es  mag  noch  hinzugeftlgt  werden,  daß  nach  Javal,  Huey 
und  Pillsbury  der  obere  Teil  des  Wortes  wichtiger  f&r  das 
Erkennen  ist  als  der  untere,  der  linke  wichtiger  als  der 
rechte,  der  große  Anfangsbuchstabe  ist  besonders  wichtig. 

Überblickt  man  diese  yerschiedenen  Auffassungen  des 
optischen  Leseaktes,  so  wird  es  wahrscheinlich,  daß  sie  alle 
zu  recht  bestehen;  so  müssen  wir  nach  den  Untersuchungen 
über  das  innere  Sprechen  beim  Lesen  (ygl.  S.  495f.)  annehmen, 
daß  wir  nach  dem  Anblick  der  Buchstaben  das  Wortganze 
sowohl  akustisch  wie  optisch  ergänzen.  Wir  lesen  femer 
bald  mehr  dominierende  Buchstaben,  bald  mehr  die  optische 
Gliederung  des  Wortes,  bald  mehr  Gesamtbilder  von  Worten. 
Je  bekannter  die  Worte,  je  leichter  der  Text,  desto  mehr 
lesen  wir  Gesamtbilder  und  umgekehrt,  bei  schwierigem 
Texte  kehrt  das  Lesen  gewissermaßen  zu  seiner  ursprttng^ 
lieberen  Form  zurück,  und  wir  halten  uns  mehr  an  die 
dominierenden  Buchstaben. 

Der  dritte  Weg  zur  psychologischen  Analyse  des  Lesens 
ist  der  von  dem  inneren  (oder  halblauten,  lauten)  Sprechen 
oder  dem  lautlich  «-motorischen  Teilprozeß  aus. 
Legen  wir  zunächst  den  Fall  zugrunde,  daß  ein  geübter  Er- 
wachsener rein  innerlich  ohne  sieht-  und  hörbares  äußeres 
Sprechen  liest,  dann  kann  die  Untersuchung  dieses  Vorganges 
wieder  in  verschiedener  Absicht  erfolgen:  1)  man  kann  ver- 
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Buchen  festznatellen,  ob  wir  tatBächlich  beim  Lesen  inner- 
lich sprechen  nnd  ob  wir  immer  dabei  sprechen;  2)  ob  wir 
innerlich  mitsprechen  müssen,  um  die  Bedentang  der  Worte 
zn  verstehen,  ob  also  das  innere  Sprechen  ein  notwendiger, 
unentbehrlicher  Teilrorgang  des  Lesens  ist;  3)  ob  dieses 
Sprechen  rein  aknstiseh,  rein  motorisch  oder  beides  ist; 
4)  welche  Bedentnng  dieser  Teilvorgang  für  den  gesamten 
Leseakt  hat.  Also  zuerst:  begleiten  wir  das  Lesen  immer 
mit  stillem  Sprechen?  Schon  Egger  hat  yor  längerer 
Zeit  diese  Frage  bejaht;  Erdmann  und  Dodge  glauben  eben- 
falls, daß  wir  gewöhnlich  beim  stillen  Lesen  sprechen; 
genauer  wurde  aber  auch  diese  Frage  erst  in  letzter  Zeit 
untersucht.  Huey  veranlaBte  seine  Vpn.  sich  zu  beobachten 
(1)  beim  Auffassen  einzelner  Wörter,  die  4  Sek.  dargeboten 
wurden;  die  Leser  gaben  an,  daß  sie  die  Worte  innerlich 
sprachen  (»mentally  pronounced«)  unmittelbar  nach  oder  so- 
gleich bei  dem  Erkennen  der  yisnellen  Wortform.  Sodann 
wurde  30  Erwachsenen  (Studierenden)  der  Text  einer  interes- 
santen Erzählung  vorgelegt;  sie  hatten  sich  zu  beobachten 
beim  Lesen  mit  folgenden  Anweisungen:  (a)  beliebiges  Lesen, 
(b)  als  wenn  sie  zu  sich  selbst  sprächen,  (c)  laut  lesen, 
(d)  mit  denken  an  den  Klang  des  Gelesenen,  (e)  mit  Lippen- 
bewegung, und  dies  .bald  in  gewöhnlichem  Tempo,  bald  so 
schnell  als  möglich.  Ergebnis:  Die  große  Mehrzahl  gab 
an,  innerlich  zu  sprechen  beim  Lesen,  manchen  kam  es  erst 
durch  den  Versuch  zum  Bewußtsein,  daß  sie  innerlich  sprachen; 
keine  Yp.  gab  an,  bloß  mit  den  Augen  zu  lesen;  Lippen- 
bewegungen kamen  nur  bei  2  oder  3  von  20  älteren  Stu- 
dierenden vor,  wenn  sie  »beliebig«  lasen.  Ob  das  innere 
Sprechen  mehr  motorisch  oder  akustisch  war,  das  scheint 
individuell  verschieden  gewesen  zu  sein',  meist  war  es  wohl 
beides  zugleich,  bald  mit  Vorherrschen  des  Klang-,  bald 
des  Sprechbewegungsbildes.    Wichtig  ist,  daß  nach  Zeit- 
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messnngen  des  stUlen  und  lauten  Lesens  das  erstere  viel 
schneller  ging  (sowohl  beim  bequemen  wie  beim  möglichst 
schnellen  Lesen);  Lantlesen  war  im  Durchschnitt  66%  lang- 
samer als  leises  beim  gewöhnlichen  und  56%  langsamer 
beim  möglichst  schnellen  Lesen.  Schon  daraus  geht  hervor, 
was  noch  durch  andere  Beobachtungen  bestätigt  wurde,  daß 
nicht  alle  (wahrscheinlich  nur  die  allemotwendigsten)  Laut- 
bestandteile innerlich  gesprochen  werden.  Das  Lesen  ist 
also  ebenso  ein  abgekürztes  Sprechen,  wie  es  ein 
abgekürztes  Sehen  ist  Quantz  fand  bei  Kindern  in- 
neres Sprechen  und  begleitende  Lippenbewegungen  beim 
Lesen  —  die  letzteren  nehmen  ziemlich  regelmäßig  mit 
wachsender  Übung  ab.  Mit  Recht  macht  Huey  darauf  auf- 
merksam, daß  das  Aufhören  der  Lippenbewegungen  kein 
Zeichen  für  das  Aufhören   des  inneren  Sprechens  ist. 

Ist  nun  das  innere  Sprechen  nur  ein  tatsächlicher 
oder  ein  notwendiger  Begleiter  des  Lesens  und  was 
bedeutet  diese  Erscheinung?  Darüber  können  zunächst 
die  Versuche  Aufschluß  geben,  bei  denen  das  innere 
Sprechen  künstlich  unterdrückt  wurde.  Secor  machte 
solche  Versuche  (an  Studierenden  der  Gomell-University), 
indem  er  bei  seinen  Vpn.  das  innere  Sprechen  dadurch  zu 
unterdrücken  suchte,  daß  sie  beim  Lesen  flüstern  oder  andere 
Eehlkopfbewegungen  ausfilhren  mußten.  Er  meint,  daß 
einige  Vpn.  trotzdem  hätten  lesen  können.  Allein  der  Ver- 
such ist  nicht  recht  beweisend,  da  es  außerordentlich  schwer 
ist,  das  innere  Sprechen  beim  Lesen  wirklich  zu  unter- 
drücken, es  genügt  dazu  nicht  bloßes  Aussprechen  irgend 
eines  Lautes,  sondern  yor  allem  muß  die  strengste  Selbst- 
kontrolle stattfinden,  da  man  leicht  das  gelesene  Wort  noch 
nachträglich  —  nach  der  optischen  Erinnerung  —  ausspricht, 
und  dieser  Akt  äußerst  flüchtig  ist.  Ich  habe  deshalb  diese 
Frage  bei  5  Vpn.  so  untersucht,   daß  ich   1)  zusammen- 
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hängende  Texte  lesen  ließ,  insbesondere  recht  lange  Sätze; 
2)  dabei  die  Vpn.  1, 1, 1, 1  ...  sagen  ließ,  wobei  sie  sich 
außerdem  zn  kontrollieren  nnd  anzugeben  hatten,  wenn  sie 
trotzdem  die  Worte  mitsprachen^).  Hierauf  hatten  die 
Vpn.  den  Satz  zu  reproduzieren.  Das  Ergebnis  war 
(1)  beim  Lesen  mit  unterdrücktem  Sprechen  geht  dem  Leser 
der  Sinn  des  Satzes  ganz  yerloren;  es  werden  wohl  noch 
einzelne  Wortbedeutungen  aufgefaßt  (und  diese  wahr- 
scheinlich stets,  weil  die  Worte  doch  versehentlich  ge- 
sprochen wurden),  aber  die  Synthese  der  Worte  zum  Satze 
und  das,  was  mit  dem  Satze  »gemeinte  ist,  bleibt 
TÖllig  unverstanden.  2)  Obgleich  also  ein  solches  »Lesen 
mit  den  bloßen  Augen«  nicht  oder  nur  in  beschränktem 
Maße  möglich  ist  —  jedenfalls  nicht  als  Lesen  ganzer 
Sätze  — ,  so  kann  man  sich  doch  durch  Übung  bedeutend 
darin  vervollkommnen:  ich  selbst  bringe  es  nach  vielen  Ver- 
suchen zu  einer  gewissen  Fähigkeit,  kurze  Sätze  mit  völlig 
unterdrücktem  Sprechen  zu  verstehen  —  immer  aber  ist  das 
sehr  anstrengend.  Budolph  Pintner  (Psych.  Bev.  20, 1918) 
fand  beim  Lesen  mit  unterdrücktem  Sprechen  eine  noch  viel 
größere  Unabhängigkeit  des  Lesens  vom  stillen  Sprechen; 
ja,  durch  Übung  im  bloß  optischen  Lesen  nahm  die  Lese- 
geschwindigkeit zu  (allerdings  nur  an  zwei  Versuchspersonen 
erwiesen),  und  das  stille  Lesen  wurde  ebenso  gut  wie  das 
sprechende. 

Hiemach  scheint  zunächst  das  innere  Sprechen  not- 
wendig zu  sein,  damit  wir  vom  optischen  Bilde  aus 
zu  den  Wortbedeutungen  gelangen;  es  wäre  danach 
der  eigentliche  Vermittler  der  Beproduktion  der 
Wortbedeutungsvorstellungen  und  des  Satzsinnes. 


^)  Die  Sätze  ttbenohritten  nicht  die  Grenze  des  unmittelbaren 
Behaltene. 
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Wie  haben  wir  diese  Unentbehrlichkeit  des 
Sprechens  beim  Lesen  zu  erklären?  Zwei  Mög- 
lichkeiten bieten  sich  dar:  eine  physiologisch-pathologische 
Hypothese,  die  darin  einen  physischen  Zwang  erblickt, 
und  eine  psychologische  Erklärung,  die  auf  bekannte  Asso- 
ziationstatsachen zurückgreift.  Die  Physiologie  und  Patho- 
logie des  Lesens  behauptet,  daß  beim  Lesen  verschiedene 
Partien  (Zentren)  der  Großhirnrinde  zusammenwirken,  deren 
Verbindungsbahnen  fbr  den  Hergang  des  Leseaktes  von 
entscheidender  Bedeutung  sind  (vgl.  Fig.  Sl — 32).  So  müssen 
jedenfSdls  Teile  des  Hinterhauptlappens  mitwirken,  in  denen 
die  Sehzentren  liegen,  ferner  das  motorische  Sprachzentrum 
in  der  linken  dritten  Stirnwindung,  das  sensorische  Sprach- 
zentrum in  der  ersten  Schläfenwindung  (Elangbildzentrum ; 
das  erstere  wurde  entdeckt  von  Broca,  das  letztere  von 
Wemicke),  und  das  Zentrum  der  Bedeutungsvorstellungen. 
Nun  scheint  man  nach  den  Erfahrungen  an  Sprachstörungen 
(Aphasien)  annehmen  zu  müssen,  daß  die  Bahn  vom  Gesichts- 
bildzentrum zum  Bedeutungsvorstellungszentrum  keine  direkte 
ist,  sondern  ttber  die  Sprachzentren,  oder  wenigstens  über 
das  Elangbildzentrum  fbhrt.  Dann  wäre  es  ein  physisches 
Hindernis,  das  sich  der  (Gewinnung  der  Bedeutungsvorstel- 
lungen nach  dem  bloßen  Anblick  der  Worte  entgegenstellt 
Wir  müßten  dann  in  der  Tat  innerlich  hören  und  vielleicht 
auch  sprechen,  um  den  Sinn  der  Worte  erfassen  zu  können. 
Dieser  Auffassung  entspricht  aber  nicht  die  Tatsache,  daß 
wir  durch  Übung  doch  einigermaßen  lernen  können,  mit  den 
Augen  allein  zu  lesen.  Es  muß  also  jedenfalls  auch  eine, 
wenn  auch  schwache  Bahn  von  den  Gesichtsbildzentren  direkt 
zu  den  Zentren  der  Bedeutungsvorstellungen  gehen,  die  wir 
durch  Übung  verstärken  können.  Ebenso  scheint  dem  nicht 
zu  entsprechen,  daß  nach  den  pathologisch-anatomischen 
Befunden   das  innere  Hören    bei   weitem   wichtiger  sein 

II «um ABB,  VorlMaagtn.    m.  32 
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• 
müßte  als  das  motorische  Mitsprechen;   die  Selbstbeobach- 

tong  ergibt  aber  eher  ein  Überwiegen  des  motorischen  Mit- 
sprechens,  als  ein  solches  der  Klangbilder.  Einleuchtender 
ist  die  p sy  ch 0 logis  c h e  Erklämng  unseres  Problems.  Diese 
weist  einerseits  daranf  hin,  daß  wir  die  Wortsprache  früher 
erlernt  nnd  sehr  viel  häufiger  angewendet  haben  als  das 
gelesene  Wort,  daher  ist  die  Assoziation  zwischen  Bedeu- 
tungsvorstellung  und  gesprochenem  Wort  viel  fester,  als  die 
zwischen  Bedeutung  und  gesehenem  Wort.  Ferner  aber 
muß  man  bedenken,  daß  unser  Lesen  seiner  ideellen  Seite 
nach  ein  Erfassen  des  logischen  Gedankenzusammenhanges 
ist  Ja,  man  kann  leicht  bemerken,  daß  wir  uns  immer 
schon  eine  Vorstellung  von  dem  folgenden  Gedankenzu- 
sammenhang bilden.  Die  Erwartung  der  kommenden  Ge- 
danken eilt  beständig  dem  Lesen  voraus,  und  auf  Grund 
dieser  Erwartung  deuten  wir  die  Worte  mehr,  als  daß  wir 
sie  wirklich  sehen.  Das  innere  Sprechen  erleichtert  nun 
die  Auffassung  des  Zusammenhanges  dadurch,  daß  wir  nur 
die  Hauptbegriffe  sprechen,  wir  markieren  so  mit  dem  in- 
neren Sprechen  den  (Jedankenfortschritt  Daraus  erklärt 
sich  auch,  daß  das  Sprechen  einerseits  unvollständig  und 
andererseits  doch  unentbehrlich  ist.  Wir  sprechen  eben  nur 
die  Worte  aus,  welche  die  eigentlichen  Stützpfeiler  des 
Gedankenfortschrittes  sind. 

Damit  scheint  aber  die  Bedentang  des  inneren  Sprechens  für  das 
Lesen  noch  nicht  erschöpft  bu  sein,  doch  würde  es  uns  zu  weit  in  die 
reine  Psychologie  des  Lesens  führen,  wollten  wir  hier  allen  Einzel- 
heiten nachgehen.  Es  sei  nur  noch  erwähnt,  daß  nach  Messmer, 
Quantz  und  Hney  das  innere  Sprechen  viel  langsamer  geht  als  das 
rein  optische  Lesen  (soweit  dieses  möglich  ist);  deutlich  kuin  man  das 
bemerken,  wenn  man  am  Schluß  einer  Buchseite  auf  das  YerhUtnis 
beider  Prozesse  achtet:  das  Auge  hat  in  der  Begel  schon  4  bis  6  Worte 
vorauseilend,  den  Schluß  erreicht,  ehe  das  Sprechen  soweit  ist  Nach 
Quantz  eilt  das  Auge  im  Beginn  einer  Zeüe  durchschnittlich  7,4  Worte 
dem  Sprechen  voraus,  in  der  Mitte  5,1,  gegen  das  Ende  3,8,  im  Oe* 


Das  sprachliche.  ünterriohtBgebiet.  499 

samtmittel  also  6,4  Worte.  Je  schneller  ein  Leser  liest,  desto  mehr 
eilen  nach  Qnantz  seine  Angen  dem  Sprechen  vorans.  Nach  demselben 
Autor  soll  das  Erfassen  des  Sinnes  nicht  mit  dem  Auge  vorauseilen, 
sondern  mehr  der  inneren  Sprache  folgen;  bei  meinen  Versuchen  zeigte 
sich,  daß  die  innere  Vorwegnähme  des  Sinnes  oft  gerade  mit 
dem  vorauseilenden  Blicke  geht 

Wie  haben  wir  uns  nun  den  rein  intellektuellen  Teil- 
Torgang  des  Lesens  zn  denken,  das  Erfassen  der  Wort- 
bedeutungen und  des  Satzzusammenhangs?  Ober  diesen 
wichtigen  Punkt  ergaben  die  bisherigen  Versuche  nur  weniges. 
Wir  mttssen  annehmen:  1.  die  Bedeutung  eines  einzelnen 
Wortes  kann  wohl  fttr  den  gettbten  Leser  sofort  auf  Grand 
des  rein  optischen  Bildes  reproduziert  werden,  in  der  Regel 
tritt  sie  erst  auf  Grand  einer  vorausgehenden  Beproduktion 
des  Klangbildes  (und  des  inneren  Sprechens)  ein;  beim  zu- 
sammenhängenden Lesen  reproduzieren  wir  aber  wohl  immer 
den  eigentlichen  Satzzusammenhang  erst  auf  Grand  eines  — 
wenn  auch  ganz  flüchtigen  —  inneren  Sprechens,  das  zu  dem 
Sehen  der  Wortbilder  hinzueilt  2.  Ich  habe  —  teils  durch 
Versuche  mit  unterdrücktem  inneren  Sprechen,  teils  durch 
Unterbrechungsversuche  (bei  denen  ein  Lesender  an 
wechselnden  Stellen  des  Satzes  unterbrochen  wird  und  dann 
sogleich  den  inneren  Leseakt  zu  beschreiben  hat)  festgestellt, 
daß  beim  Erwachsenen  das  Erfassen  des  Gedankenzusammen- 
hangs (mit  wenigen  Abänderungen)  ganz  typisch  verläuft: 

a)  nach  den  ersten  Worten  bildet  sich  eine,  allmählich  immer 
bestimmter  werdende  Erwartungsvorstellung  von  dem  Sinn 
des  Satzes    (eine    innere  Vorwegnahme   des  Kommenden); 

b)  wir  fassen  nur  die  Vorstellungen  derjenigen  Worte  einiger- 
maßen deutlich  auf,  die  uns  nach  dieser  Erwartungsvorstellung 
die  Hauptträger  des  Gedankens  zu  sein  scheinen;  c)  vnr 
reihen  nicht  Vorstellung  für  Vorstellung  —  etwa  den  ein- 
zelnen Worten  folgend  —  aneinander,  sondern  gehen  darauf 

aus,  die  »Meinung«,  das  was  der  Satz  als  Gedankeneinheit 

32* 
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Bagen  will,  zu  erfassen;  die  einzelnen  Yorstelliuigen  benutzen 
wir  nur  als  Anhalts-  und  Sttttzpnnkt,  um  diesen  Satzzusam- 
menhang zu  erfassen.  Dabei  laufen  korrigierende  und  ergän- 
zende Denkakte  beständig  neben  dem  Hauptakte  her,  so  daB 
wir  bisweilen  auch  in  Gedanken  —  und  mit  dem  Blick  — 
wieder  auf  schon  gelesene  Worte  zurttckgreifen,  um  eine 
unzutreffende  Vorwegnähme  des  Gelesenen  zu  berichtigen. 
Unser  vorstellendes  und  denkendes  Lesen  ist  daher  nicht 
sowohl  ein  apperzipierendes  und  assimilierendes  (Zeitler 
und  Wundt),  sondern  es  besteht  aus  einem  beständigen  Zu- 
sammenarbeiten Yon  2  sehr  ungleichen  Prozessen:  zuerst  (am 
Anfang  der  meisten  Sätze)  yerhalten  wir  uns  einen  Augen- 
blick ganz  rezeptiv  und  rein  aufnehmend,  dann  folgt  das 
antizipierende  und  vermutende  Lesen,  und  dieses  leitet 
nun  die  Apperzeption  auf  bestimmte  als  wesentliche  Ele- 
mente des  Gedankens  vermutete  Hauptvorstellungen,  diesen 
folgt  dann  das  von  Zeitler  beschriebene  Assimilieren  von 
(Vorstellungen  und)  Wortbildem.  So  gleicht  der  ideelle  Teil 
des  Lesens  in  seiner  verktlrzten  Form  dem  optischen  und 
akustisch-motorischen  und  er  lenkt  diese  letzteren  Teile  fort- 
gesetzt auf  die  Hauptelemente  hin,  mit  denen  sich  die  innere 
Sprache  und  das  Auge  besonders  beschäftigt 

Zusammenfassend  können  wir  daher  sagen:  Das 
Lesen  des  geübten  Erwachsenen  ist  ein  flüchtiges  optisches 
Erfassen  von  dominierenden  optischen  Elementen  oder  bloßen 
Wortgesamtbildem,  ein  entsprechend  verkürztes  flüchtiges 
inneres  Sprechen  von  dominierenden,  für  den  Sinn  bestimmen- 
den lautlich-motorischen  Elementen,  und  ein  ebenso  ver- 
kürztes Auffassen  eines  logischen  Zusammenhangs,  d.  h.  dessen 
was  mit  dem  Satze  »gemeint«  ist,  auf  Grund  einer  Vorweg- 
nahme des  Satzsinnes  und  eines  flüchtigen  Anklingens  der 
ihn  tragenden  Hauptvorstellungen.  Dabei  wird  die  Auslese 
dessen  was  wir  sehen  und  sprechen  von  dem  ideellen  Akt 
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des  SuchenB  nach  den  BedentangSYorstellnngen  beetimmt, 
keineswegs  aber  wird  Vorstellnng  für  Yorstellnng  nach  der 
Wortfolge  aneinandergereiht.  Diesem  letzteren  Verfahren 
nähern  wir  uns  nnr  in  AnsnahmeföJlen,  wie  beim  Lesen  in  einer 
wenig  beherrschten  Fremdsprache ;  dann  empfinden  wir  dieses 
Aneinanderreihen  der  einzelnen  Wortvorstellnngen  aber  stets 
erschwerend  and  als  ein  Hindernis  für  die  Erfassung  des 
Satzzusammenhangs.  Dieser  ganze  Vorgang  ist  beim  er- 
wachsenen geübten  Leser  in  seinen  Teilvorgängen  so  fest 
assoziiert,  und  so  automatisch  geworden,  daß  der  allgemeine 
Entschluß  und  die  Einstellung  zum  Lesen  genttgen,  um  ihn 
ToUständig  ablaufen  zu  lassen. 

Hieraus  folgen  einige  Eigentümlichkeiten  unseres  Lesens, 
die  noch  erwähnt  sein  mögen.  Weil  das  optische  Lesen  sehr 
fluchtig  ist,  so  bleibt  auch  sehr  viel  Spielraum  ttbrig  für  ein 
Hineinlesen  dessen,  was  wir  nach  dem  Zusammenhang 
erwarten.  Der  erwachsene  Mensch  liest  daher  mehr  deutend 
und  interpretierend  unter  lebhaften  Assimilationen  der  er- 
warteten Worte,  als  objektiv  treu  auffassend.  Weil  uns 
aber  zugleich  die  optische  Auffassung  der  Worte  in  so  hohem 
Grade  geläufig  ist,  lesen  wir  darum  doch  in  den  meisten 
Fällen  richtig.  Hierin  liegt  ein  Hauptunterschied  Ton  dem 
Lesen  des  Kindes,  bei  welchem  die  Assimilation  sehr  häufig 
nicht  zu  dem  optischen  Eindruck  stimmt.  Das  Kind  er- 
scheint dadurch  als  ein  in  viel  höherem  Grade  subjektiver' 
und  erratender  Leser  als  der  Erwachsene.  Mit  welcher  Ge- 
nauigkeit scUieSen  sich  die  Beproduktionen  der 
Wortbedeutungen  an  den  optischen  Eindruck  und  das 
innere  Sprechen  der  Worte  an?  Auch  die  festesten  Assozia- 
tionen versagen  bisweilen,  so  auch  die  Verbindung  zwischen 
dem  optischen  Wortbilde  und  seiner  akustisch-motorischen 
und  logischen  »Bedeutung«.  Dadurch  entstehen  gewisse 
Lesefehler,  wie  namentlich  das  sprechmotorische  Verlesen, 
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und  ebenso  kann  dadurch  selbst  bei  relativ  objektiven  Lesern 
das  Lesen  eines  Wortes  anftreten,  das  nicht  im  Texte  steht 
Das  ist  für  den  Erwachsenen  gewissermaßen  der  Fehler  einer 
Tagend,  ein  Nebenerfolg  der  großen  Geläufigkeit  seines 
Lesens,  beim  Kinde  dagegen  ist  es  eine  Schwäche,  die  haupt- 
sächlich auf  der  ungenauen  Erfassung  des  Wortbildes  selbst 
und  auch  der  mangelhaften  Assoziation  der  einzelnen  Teil- 
vorgänge des  Lesens  untereinander  beruht. 

Besonders  wichtig  ist  nun,  daß  sich  auch  beim  Lesen 
der  einzelnen  Menschen  typische  Unterschiede  feststellen 
lassen,  auf  Grund  deren  man  von  »Lesetypen«  sprechen 
kann.  1.  Unterscheiden  wir  den  raschen  und  den  lang- 
samen Leser.  Der  rasche  Leser  liest  sowohl  sinnloses  wie 
sinnvolles  Material  viel  schneller  als  der  langsame  und  er- 
faßt auch  den  Sinn  des  Gelesenen  schneller.  Dieser  Unter- 
schied beruht  wahrscheinlich  auf  vier  Eigenschaften  beider 
(Schwender):  Der  schnelle  Leser  hat:  a)  größeren  Aufmerk- 
samkeitsumfang  und  größeres  Lesefeld,  kleinere  Zahl  von 
Fixationspausen  in  der  Zeile,  b)  kürzere  Ruhepausen  des 
Auges,  c)  Regelmäßigere  Rhythmik  der  Augenbewegungen. 
d)  Mehr  Lesen  in  Wortgesamtbildem  als  in  Wortteilen.  Um- 
gekehrt verhält  sich  der  langsame  Leser.  Ich  muß  ver- 
muten, daß  c)  nicht  immer  fttr  den  schnellen  Leser  gUt;  ich 
war  in  Messmers  Versuchen  der  schnellste  Leser,  habe  aber 
mehr  den  schiebenden,  unrhythmischen  Lesetypus.  Ich  unter- 
scheide femer  2.  den  stockenden  und  den  fließenden 
Leser.  Auch  unter  Gebildeten  und  sehr  geübten  Er- 
wachsenen fand  ich  auffallend  stockende  Leser,  die  mir  selbst 
versicherten,  daß  sie  nie  imstande  gewesen  seien,  fließend 
und  ohne  beständiges  > Anstoßen«  vorzulesen.  Es  scheint 
mir,  daß  bei  diesen  die  Aufmerksamkeit  ganz  besonders 
intensiv  auf  die  Erfassung  des  Wortsinnes  gerichtet  ist,  und 
daß  die  akustisch-motorischen  Innervationen  bei  ihnen  be- 
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nachteiligt  sind.  Ich  erwähnte  dann  schon  3.  die  typischen 
Verleser  und  die  objektiv  trenen  Leser.  Dieser  Unterschied 
deckt  sich  vielleicht  mit  dem  wichtigen  vierten.  4.  Wir 
nnterscheiden  den  fixierenden  nnd  den  flnktaierenden 
Leser. 

Diese  beiden  Typen  zeichnen  sich  durch  folgende  Unterschiede  aus : 
a)  In  der  Art  des  Lesens  längerer  Worte  beim  Tachistoskop- 
versnch.  Wenn  ein  längeres  Wort  bei  kürzester  Exposition  wiederholt 
gezeigt  wird,  so  liest  der  fixierende  Leser  zunächst  eine  kleine,  genan 
in  der  Richtung  des  Fixationspunktes  liegende  Stelle  des  Wortes,  von 
allem  anderen  bemerkt  er  nichts.  An  diese  schließen  sich  bei  einer 
zweiten  und  dritten  Exposition  nach  links  oder  rechts  fortschreitend 
die  weiteren  Teile  des  Wortes  an,  wobei  der  fixierende  Leser  sich  fast 
nie  auf  eine  Ergänzung  des  partiell  erfaßten  Wortes  durch  Baten  ver- 
läßt So  las  z.  B.  in  den  Versuchen  von  Messmer  ein  fixierender  Leser 
in  vier  aufeinanderfolgenden  Lesungen  das  Wort  >Eastanienverkäufer« 
folgendermaßen : 

Zu  lesen  war:  Eastanienverkäufer. 

Es  wurde  gelesen:  käufer 

ver    > 
astanien  >      > 
K       >        »      » 
Eastanienverkäufer. 

Ganz  anders  verhält  sich  ein  fluktuierender  Leser.  Er  bemerkt  bis- 
weilen schon  bei  der  ersten  Lesung  Buchstaben,  die  ganz  links  und 
solche,  die  ganz  rechts  stehen,  neben  einigen  aus  der  Mitte  des  Wortes 
und  kombiniert  nun  durch  Erraten  aus  diesen  gelesenen  Wortteilen 
das  von  ihm  vermutete  Wort.  So  wird  z.  B.  das  obige  Wort  von  einem 
fluktuierenden  Leser  in  vier  aufeinander  folgenden  Darbietungen  fol- 
gendermaßen gelesen: 

Zu  lesen  war:  Eastanienverkäufer. 

Es  wurde  gelesen:  Elein Verkäuferin, 

Eleinverkäufer, 

Eannenverkäufer, 

Eastanienverkäufer. 
Man  sieht,  wie  unter  beständigem  Erraten  sogleich  das  ganze  Wort 
gelesen  wlrd^). 


1)  Messmer,  Zur  Psychologie  des  Lesens,  S.  14.      Wiegand  hat 
(Schumanns  Psych.  Stud.)  die  Unterscheidunjip  der  obigen  Typen  mit 


504  Siebzehnte  Yorlesang. 

b)  Der  fixierende  Leser  weiß  in  der  Begel  die  fixierte  Stelle  des 
Wortes  genaa  anzogeben,  der  fluktoierende  ist  darttber  oft  ganz  nn- 
sicher,  er  glanbt,  das  ganze  Wort  anf  einmal  gesehen  zn  haben.  Wenn 
der  fixierende  Leser  einmal  den  Fixationspnnkt  nicht  richtig  gewShIt 
hat,  so  erkennt  er  meist  gar  nichts.  Seine  Anfinerksamkeit  ist  streng 
an  den  physiologischen  Fixationspnnkt,  d.  h.  den  Konvergenzpnnkt 
der  Gesichtslinien  beider  Angen  gebunden.  Die  Verbindung  zwischen 
Aufmerksamkeitsriohtung  und  Fixationspnnkt  ist  nicht  oder  nicht  leicht 
lösbar,  die  Aufmerksamkeit  verschiebt  sich  daher  genau  mit  der  op- 
tischen Fixation,  sie  wandert  also  mit  dem  Blick  nach  rechts  oder 
nach  links,  zugleich  ist  die  Fixation  eine  starre  und  scharfe. 

c)  Die  Folge  davon  ist  ftlr  den  fixierenden  Leser  der  auffallend 
geringe  Umfang  seiner  Aufmerksamkeit:  von  sinnlosen  Buchstaben 
liest  er  höchstens  drei,  bei  kürzester  Darbietung;  von  sinnvollen  Wör- 
tern höchstens  Worte  mit  zwölf  Buchstaben  oder,  wenn  sie  sehr  be- 
kannt sind,  mit  fünfzehn.  Seine  Aufmerksamkeit  ist  nach  außen  und 
in  diesem  Sinne  >  objektive  gerichtet 

d)  Das  Lesen  des  Fixierenden  ist  ausgezeichnet  durch  objektive 
Treue  und  ist  auch  in  diesem  Sinne  objektiv,  durch  seltenes  Raten; 
und  wenn  einmal  ein  Zusatz  gemacht  wird,  so  ist  der  Lesende  sich 
dessen  genau  bewußt,  er  kann  also  zwischen  Wahrnehmung  und  sub- 
jektiver Ergänzung  sicher  unterscheiden.  Endlich  ist  bei  ihm  zwischen 
der  optischen  Wahrnehmung  und  der  Apperzeption  der  Wortbedeutung 
ein  deutliches,  auch  von  ihm  selbst  bemerktes  Zeitintervall. 

Der  fluktuierende  Leser  hat  in  allen  diesen  Punkten  genau 
die  entgegengesetzten  Merkmale :  Er  kann  den  Ort  der  Fixation  nicht 
angeben,  seine  Aufmerksamkeit  wandert  über  das  Wort  (dagegen 
wandert  der  Blick  nicht).  Die  Aufmerksamkeit  ist  nicht  an  den  op- 
tischen Fixationspnnkt  gebunden,  sondern  kann  gewissermaßen  ihre 
eigenen  Wege  gehen  und  sich  beträchtlich  von  dem  Blickpunkt  ent- 
fernen; sie  hat  femer  eine  gewisse  natürliche  Breite,  einen  größeren 
Umfang  ihres  Blickfeldes:  bei  sinnlosen  Buchstaben  liest  der  fluk- 
tuierende fünf  und  Worte  von  27  Buchstaben  und  mehr  auf  einen 
Blick  unter  kürzester  Darbietung.    Die  Lösung  der  Aufmerksamkeit 


unzureichenden  Gründen  angefochten.  In  seinen  eigenen  Versuchen 
treten  diese  Typen  deutlich  hervor,  und  daraus,  daß  eine  Yp.  (Dr.  H.) 
in  einigen  Fällen  nicht  ihren  Typus  zeigte,  kann  nichts  gegen  diese 
allgemeine  Unterscheidung  gefolgert  .werden.  Es  ist  nämlich  sehr 
wohl  möglich,  daß  eine  fixierende  Aufmerksamkeit  sieh  unter  dem 
Einfluß  von  Ermüdung  oder  Dispositionsschwankungen  vorübergehend 
mehr  fluktuierend  betätigt 


Das  sprachliche  Unterriohtsgebiet.  505 

yon  dem  Blickpunkt  des  Anges  tritt  auch  darin  herror,-  daß  der 
Fluktnierende  Worte  auch  dann  lesen  kann,  wenn  sie  absichtlich  vom 
Experimentator  seitlich  vom  Fizationspunkte  angebracht  werden. 
Der  Fixierende  ist  dazu  nicht  imstande.  Der  Flaktoierende  liest  fast 
stets  ganze  Wörter,  selten  Wortteile;  er  vermag  nicht  zwischen 
objektiver  Wahrnehmung  und  subjektiven  Zutaten  zu  unterscheiden, 
sein  Lesen  ist  vorwiegend  ein  Baten,  und  er  bemerkt  kein  Zeitinter- 
vall zwischen  dem  optischen  Akt  und  der  Erfassung  des  Wortsinnes. 
Seine  Aufmerksamkeit  ist  nicht  nach  aui3en  gerichtet,  sondern  nach 
innen:  er  sieht  und  analysiert  weniger  die  dargebotenen  Worte,  als 
seinen  eigenen  früher  erworbenen  Wortschatz,  mit  welchem  er  den 
ganz  flüchtig  aufgefaßten  Eindruck  des  Wortbildes  zu  interpretieren 
sucht  Er  ist  also  in  diesem  doppelten  Sinne  ein  subjektiver  Leser. 
Ich  habe  später  diese  beiden  Lesetypen  wiederholt  untersucht  und 
halte  danach  die  Bezeichnungen:  fluktuierender  und  fixierender  Leser 
nicht  für  gut  Der  erstere  Ausdruck  könnte  den  Schein  erw.ecken, 
daß  die  Aufinerksamkeit  dieses  Lesetypus  eine  »schweifende«  in  dem 
Sinne  von  abschweifend  oder  zerstreut  ist;  das  trifft  aber  nicht 
zu,  seine  A.  konzentriert  sich  sogar  sehr  intensiv  auf  die  gec(tellte 
Aufgabe,  aber  sie  hat  zwei  sehr  markante  Eigenschaften:  (1)  eine  ge- 
wisse Breite  des  Umfangs  und  diese  ist  vielleicht  eine  Folge  da- 
von, daß  sie  (2)  anders  eingestellt  ist  als  die  des  fixierenden, 
nSmlich  mehr  im  Sinne  einer  unbestimmten  Erwartung  und  passiven 
Aufiiahme  des  kommenden  Eindrucks,  während  sie  beim  fixierenden 
Typus  im  Sinne  aktiver  Aneignung  eines  bestimmten,  an  bestimmter 
Stelle  erwarteten  Eindrucks  eingestellt  wird.  Die  erstere  A.  ist  daher 
besser  als  eine  diffuse,  der  Lesetypus  also  auch  als  der  diffuse 
Lesetypus  zu  bezeichnen.  Im  Sinne  Wundts  konnte  man  auch 
den  fixierenden  Lesetypus  als  (vorwiegend)  apperzipierenden,  den 
fluktuierenden  als  (vorwiegend)  assimilierenden  auffassen. 

Diese  beiden'  Lesetypen  fallen  aber  nicht  etwa  mit  dem  Unter- 
schiede des  langsamen  und  des  schnellen  Lesers  zusammen,  vielmehr 
gibt  es  fluktnierende  Leser,  die  relativ  langsam,  und  fixierende,  die 
verhältnismäßig  schnell  lesen  und  umgekehrt 

Alles  bisher  AasgeAilirte  gilt  nur  vom  Lesen  des  erwach- 
senen Menschen.  Wie  yerhält  sich  in  allen  diesen 
Punkten  das  Lesen  des  Kindes?  Um  diese  Frage  zu 
beantworten,  haben  wir  zwei  Fälle  zn  unterscheiden,  das 
Lesen  des  relatiy  geübten  Kindes  und  das  des  Anfängers. 
Alle  Kinder  unterscheiden  sieh  znnäehst  beim  Lesen  vom 
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ErwachBenen  dadurch,  daB  sie  eine  ungenauere  Beobachtung 
der  optischen  Eindrücke  und  ein  mehr  subjektives  und  er- 
ratendes Lesen  zeigen  als  der  erwachsene  Mensch.  Das 
Erraten  wird  femer  besonders  gefördert  durch  den  geringen 
Wortschatz  der  Kinder,  auf  Grund  dessen  sie  mehr  auf  das 
Vermuten  angewiesen  sind  als  der  Erwachsene.  Infolge- 
dessen machen  die  Kinder  im  allgemeinen  den  Eindruck, 
dem  subjektiven  Lesetypus  anzugehören,  aber  die  Ursachen 
für  ihr  subjektives  Lesen  sind  ganz  andere  als  beim  Er- 
wachsenen. Betrachten  wir,  um  das  zu  erläutern,  zu- 
nächst das  relativ  geübte  Kind.  Schon  etwa  vom 
dritten  Lesejahre  an  besitzen  gut  lesende  Kinder  eine  Art 
des  Lesens,  die  der  des  Erwachsenen  sehr  ähnlich  ist  Vor 
allem  tritt  in  dieser  Zeit  schon  das  buchstabierende  Lesen 
hinter  das  Lesen  von  ganzen  Worteinheiten  in  einem  Akt 
zurück.  Vom  elften  Lebensjahre  an  findet  sich  bei  guten 
Lesern  der  Volksschule  das  buchstabierende  Lesen  schon 
nicht  mehr  vor.  Das  zeigt  also,  daB  das  Lesen  des  Kindes 
die  Tendenz  hat,  verhältnismäßig  schnell  in  den  Lese- 
typus des  Erwachsenen  überzugehen,  eine  Tatsache,  die  pä- 
dagogisch beachtet  zu  werden  verdient  und  deren  Bedeutung 
wir  nachher  erkennen  werden.  Aber  auch  die  geübteren 
Kinder  zeigen  beim  Lesen  einige  Eigentümlichkeiten,  die 
sie  vom  Erwachsenen  wesentlich  unterscheiden:  1)  die  Lese- 
typen sind  nicht  so  deutlich  ausgeprägt  wie  bei  den  Er- 
wachsenen. Nach  Messmers  Angaben  bieten  sogar  alle  re- 
lativ geübten  Kinder  scheinbar  den  fluktuierenden  und  sub- 
jektiven Typus  der  A.  dar,  sie  lesen  in  höherem  MaBe 
erratend,  als  der  Erwachsene.  Messmer  konnte  bis  zu 
30  Expositionen  eines  einzelnen  Wortes  hintereinander  bei 
Kindern  verfolgen,  bei  welchen  die  einzelnen  Lesungen 
untereinander  oft  total  verschieden  waren,  fortwährend  wurde 
etwas  ganz   anderes  geraten.    3o  wurde  sb.  B.  das  Wort 
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»herrschsttchtig«  gelesen:  herrschen,  heranziehen,  hartschttt- 
ting  (sinnlos),  herrensttchtig,  hansttchtig  (sinnlos)  nnd  erst 
beim  yienindzwanzigsten  Male  herrschsttchtig,  oder  das  Wort 
»Rabengekrächz«  wnrde  gelesen:  Bekratenschiile,  Becken- 
bein, Bechnnngsstnnde,  Babenkritik,  Aberglanbentanz,  Raben- 
knechte nsw.^).  2)  Die  Ursache  für  dieses  erratende  Lesen 
ist  aber  nicht  dieselbe,  wie  bei  dem  subjektiv  lesenden 
Erwachsenen.  Bei  diesem  hat  sich  eine  konstante  Bichtnng 
seiner  A.  auf  das  »Subjektive«,  aaf  die  Wortbedeutungen 
herausgebildet,  fttr  deren  Beproduktion  die  gesehenen  Worte 
nur  flttchtig  erfaßte  äuBere  Beize  bilden;  beim  Kinde  hin- 
gegen ist  eine  solche  noch  gar  nicht  vorhanden  und  die  Ur- 
sache des  subjektiven  Lesens  liegt  in  der  unentwickelten 
und  ungeschärften  Beobachtung  und  der  größeren  Armut  und 
geringeren  Beweglichkeit  seines  Wortschatzes  (Messmer). 
Die  Kinder  verlegen  sich  also  aufs  Baten,  weil  sie  dem 
optischen  Eindruck  mit  viel  weniger  bekannten  Worten  ent- 
gegen kommen  und  die  Auswahl  der  verfügbaren  Worte, 
die  sie  mit  dem  Eindruck  assimilieren  könnten,  zu  gering 
ist,  und  weil  ihnen  Objektivität  und  Schärfe  der  Beobachtung 
ttberhaupt  abgeht.  Die  A.  des  Kindes  hat  infolgedessen 
einen  großen  Umfang,  daher  lesen  manche  Kinder  bis  zu 
sechs  sinnlosen  Buchstaben  auf  einmal,  während  manche 
Erwachsene  selbst  bei  fluktuierender  A.  es  nur  bis  zu  fttnf 
bringen.  Die  Kinder  zeigen  femer  eine  leichtere  psychische 
Beaktionsfähigkeit  als  der  Erwachsene,  sehr  geringe  optische 
Beize  genttgen,  um  sehr  viele  Vorstellungen  in  ihnen  hervor- 
zubringen. Die  A.  der  Kinder  verhält  sich  femer  zu  dem 
optischen  Beiz  des  Wortes  mehr  passiv  als  aktiv,  infolge- 
dessen beharren  sie  oft  hartnäckig  auf  einer  einmal  gewon- 
nenen falschen  Lesung  eines  Wortes,  die  nun  in  sehr  vielen 


>)  Messmer,  a.  a.  0.  S.  13  u.  22. 
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wiederholten  Lesungen  wiederkeht  (Perseyeration  einer  fiil- 
schen  Deatong  des  Wortbildes).  Gegen  Messmers  Ansieht, 
daß  alle  Kinder  in  diesem  Sinne  flnktoierende  Leser  seien, 
muB  ich  bemerken,  daB  ich  wiederholt  in  späteren  Yer- 
Sachen  aasgeprägt  fixierende  Kinder  gefanden  habe,  sogar 
bei  den  Siebenjährigen;  wir  haben  eben  wahrscheinlich  in 
dem  Unterschied  der  fixierenden  and  fluktaierenden  A.  einen 
Grandanterschied  der  intellektaellen  Begabang  der  Menschen, 
der  sich  aach  schon  beim  Kinde  geltend  macht,  aber  wegen 
der  erwähnten  Ursachen  za  einem  mehr  erratenden  Lesen 
beim  Kinde  nicht  so  deutlich  hervortreten  kann  wie  beim 
erwachsenen  Menschen.  Im  allgemeinen  überwiegt  aber  beim 
Kinde  das  apperzeptiye  and  assimilierende  Lesen  ttber  das 
auffassende  und  beobachtende.  3)  Das  relativ  gettbte  Kind 
macht  daher  auch  mehr  Verwechselungen  ähnlicher  Buch- 
staben als  der  erwachsene  Mensch  und  mehr  Verschmelzungen 
benachbarter  Buchstaben  zu  einem  Ganzen.  So  verschmelzen 
namentlich  optisch  ähnliche  Buchstaben.  Wenn  man,  mit 
Wundt,  ein  Lesen,  das  leicht  von  dem  Worteindruck  zur 
subjektiven  Er^nznng  des  objektiven  Wortbildes  nach  dem 
vermuteten  Bedeutungszusammenhang  ttbergeht,  als  »assi- 
milierendes Lesen«  bezeichnet,  so  kann  man  sagen, 
daB  die  Kinder  sich  vorzeitig,  zu  schnell,  zu  assimi- 
lierenden Lesern  entwickeln.  Erst  wenn  das  sinnvolle  Lesen 
sich  getreuer  an  die  korrekte  optische  Auffassung  der  Worte 
anschlieBt,  entsteht  dann  das  »apperzipierende  Lesen« 
im  Sinne  Wundts,  bei  welchem  die  Absicht  einer  korrekten 
Erfassung  der  Wortbedeutung  aktiv  festgehalten  wird,  wobei 
zugleich  der  Strom  der  Vorstellungen  eine  Hemmung  erfährt 
Der  geübte  Leser  sucht  nur  die  Apperzeptionsvorstellungen 
zuzulassen,  die  den  optisch  gelesenen  Worten  entsprechen^). 


1)  Vgl.  Wandt,  Gmndzüge,  UI.  S.  604  ff. 
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Betrachten  wir  nun  ferner  das  Lesen  des  An- 
fängers^). 1)  Dieser  zeigt  in  großem  Unterschiede  vom 
Erwachsenen  ein  rein  buchstabierendes  Lesen  (es  ist  mir 
allerdings  nicht  bekannt,  ob  diese  Erscheinung  auch  bei 
solchen  Kindern  nachgewiesen  ist,  die  nach  streng  analyti- 
scher Methode  lesen  gelernt  haben).  Die  Anfänger  sammeln 
also  wirklich  nur  die  einzelnen  Buchstaben  zum  Worte. 
Während  also  der  Erwachsene  ein  einheitliches  Gesamtbild 
liest,  das  mit  einem  psychischen  Akte  erfaßt  wird,  mufi  das 
Kind  Buchstabe  ftlr  Buchstabe  einzeln  auffassen,  und  sowohl 
das  optische  Bild  des  einzelnen  Buchstaben  lesen,  als  den 
isolierten  Lautwert  desselben  finden  und  den  einzelnen  moto- 
rischen Sprechakt  ausfahren.  Aus  diesen  isolierten  psychi- 
schen Akten  mufi  sich  erst  allmählich  durch  eine  assoziative 
Verschmelzung  das  eigentliche  Wortlesen  bilden.  Aber  die 
Art,  wie  dieses  geschieht,  bedarf  noch  einer  näheren  Erläu- 
tenmg  (vgl.  unten  Punkt  2).  Das  Eind  liest  also  anfangs 
synthetisch ,  der  Erwachsene  liest  in  gewissem  Sinne  ana- 
lytisch, genauer  gesagt,  braucht  der  Erwachsene  auch  nicht 
mehr  zu  analysieren,  weil  er  in  Wortgesamtbildem  liest 

2)  Aber  der  Hauptunterschied  li^  nach  der  psychischen 
Seite  des  Lesens  in  folgendem:  das  Eind  bedarf  zum  Lesen 
eines  Wortes  anfangs  ebenso  yieler  einzelner  Willensakte 
als  Buchstaben  yorhanden  sind,  jeder  Buchstabe  löst  einen 
besonderen  Willensakt  aus,  den  Willen,  ihn  zu  erfassen  und 
auszusprechen;  der  Erwachsene  dagegen  liest  in  Gesamt- 
impulsen: mit  einem  einzigen  allgemeinen  Willensimpuls  er- 
faßt und  spricht  er  ganze  Worte  und  Wortgruppen. 

1)  Fut  alle  die  folgenden  Angaben  sind,  soweit  sie  rein  tatsäch- 
liehei  enthalten,  nach  Measmen  Sehrift  angefUhrt,  wo  ich  in  meinen 
Angaben  abweiche,  glaube  ich  dies  nach  eigenen  Beobachtungen  tun 
zu  mflsaen.  Ich  war  bei  MessmerB  Experimenten  Venaehspenon  und 
habe  später  wiederholt  einzelne  LeBcexperimente  an  Kindern  inr  Kon- 
trolle bestimmter  Fragen  anageführt 
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Hiernach  können  wir  nns  die  Entwickelnng  des  Le- 
sens klar  machen:  a)  das  Ziel  des  Lesens  ist  der  Lesetypns 
des  Erwachsenen,  also  ein  Lesen  in  Gesamtinnervationen 
and  Gesamtvorstellnngen  von  Worteinheiten  (größeren 
Leseeinheiten),  mit  welchen  ein  Wort  oder  eine  Wortgmppe 
in  einem  Akte  erfaßt  wird,  nnd  welches  wieder  dadurch 
möglich  wird,  dafi  die  optische,  die  aknstisch-motorische  und 
die  inhaltliche  Seite  des  Lesens  dnrch  untrennbar  feste 
Assoziation  yöllig  zu  einer  Einheit  yerschm>)lzen  sind,  b)  Der 
Weg  zu  diesem  Ziele  ist  aber  ein  sehr  langwieriger,  denn 
dieser  Automatisierung  und  Verschmelzung  der  einzelnen 
Leseprozesse  muB  vorangehen  eine  möglichst  genaue  An- 
eignung ihrer  einzelnen  Bestandteile.  Denn  es  geht  beim 
Lesen  wie  bei  allen  Willenshandlungen :  alle  äußeren  Hand- 
lungen und  Bewegungen  werden  durch  den  natürlichen  Pro- 
zeß  ihrer  beständigen  Wiederholung  und  Übung  allmählich 
automatisch;  wenn  sie  nun  anfangs  fehlerhaft  und  unyoll- 
kommen  ausgeführt  wurden,  so  werden  die  Fehler  mit- 
automatisiert und  sind  später  fast  nicht  wieder  zu  beseitigen, 
weil  ein  solcher  Automatismus  sich  nur  schwer  wieder  lösen 
läßt.  Also  gerade,  weil  später  der  Leseakt  nur  noch  eine 
Kette  fest  yerschmolzener  automatisch  yerlaufender  Gesamt- 
impulse werden  soll,  so  mttssen  zuerst  einmal  die  einzelnen 
Teilprozesse  desselben  so  genau  als  möglich  isoliert  ange^ 
eignet  worden  sein,  sonst  bildet  sich  ein  dauernd  fehler- 
haftes Lesen  heraus. 

Die  Ausbildung  solcher  Gesamthandlangen,  wie  sie  das  Leeen 
(und  das  Schreiben)  beherrscht,  möchte!  ich  wegen  ihrer  pädagogischen 
Wichtigkeit  noch  an  einem  Beispiele  erläutern.  Die  Ausbildung  aller 
unserer  Willenshandlnngen  steht  unter  dem  Gesetz  der  Bildung  yon 
Gesamtimpalsen  aus  isolierten  Einxelimpulsen  oder  physiologisch  ge- 
sprochen, yon  Gesamtinneryationen  aus  einzelnen  Inneryationen. 
Oberall,  wo  wir  sehen,  daß  neue  Handlungen  erlernt  und  eingettbt 
werden  und  sich  durch  Übung  yeryoUkommnen ,  kehrt  dieser  funda- 
mentale Prozeß  wieder,  daß  anfangs  eine  Anzahl  isolierter  Einzel- 
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Impulse  für  jeden  der  TeilyorgSnge  einer  Handlang  notwendig  sind, 
welche  später  mehr  and  mehr  zu  einem  einheitlichen  Ganzen  yer- 
achmelzen,  wobei  die  EinEelimpnlse  znm  Teil  verkfirzt  werden,  znm 
Teil  vollständig  aasfallen.  Jeder  Sportaki,  jede  Handfertigkeit,  die 
wir  erlernen,  zeigt  diesen  Prozeß.  Vergleichen  wir  einmal  den  ge- 
übten and  den  ongettbten  Elayierspieler.  Der  angettbte  Elayier- 
spieler  maß  in  Unter  einzelnen  Handlangen  ansftihren,  was  der  geübte 
mit  einem  Willensimpolse  macht,  der  ihm  kanm  noch  als  besonderer 
Impnls  znm  Bewaßtsein  kommt  Der  angeübte  maß  jede  einzelne 
Note  anblicken,  sie  in  Gedanken  benennen,  ihren  Zeitwert  besonders 
beachten,  ebenso  ihre  dynamische  Bedentang,  er  maß  sich  klar 
machen,  welche  Taste  anf  dem  Klavier  ihr  entspricht,  er  maß  die  an- 
schlagende Bewegnng  aof  die  Taste  hinlenken.  Der  Geübte  dagegen 
erfaßt  eine  ganze  Notengrappe  mit  einem  Blick,  er  eilt  sogar  beim 
Notenlesen  den  aasführenden  Bewegnngen  voraas,  and  mit  einem  Ge- 
samtimpals  lOst  er  eine  ganze  Kette  von  Fingerbewegnngen  ans, 
welche  (in  beiden  Händen  gleichzeitig)  die  entsprechenden  Tasten 
richtig  finden  and  den  Tempo-  and  den  dynamischen  Wert  der  ein- 
zelnen Note  richtig  wiedergeben.  Hier  hat  sich  eine  Kette  isolierter 
Willenshandlangen  in  eine  Folge  von  einheitlichen  Gesamthandlangen 
verwandelt,  in  welcher  die  früheren  Einzelhandlangen  verkfirzt  and 
völlig  verschmolzen  sind.  Genan  diesen  Prozeß  hat  das  lesen-  (and 
schreiben-)  lernende  Kind  dnrchzamachen  and  das  Gesetz  der  Ver- 
schmelznng  isolierter  Handlangen  zn  Gesamthandlangen  darch  Übang 
beherrscht  anch  die  Entwickelang  des  Lese-  and  Schreibprozesses. 

Hieraus  sehen  wir,  daß  die  Aasbildong  der  Lesefertigkeit 
des  Kindes  vor  allem  anf  folgende  Pnnkte  achten  mnB: 
1)  anf  die  möglichBt  scharfe  optische  Beobachtang  des  optischen 
Bildes  der  Wortelemente,  der  Buchstaben  nnd  ihrer  charakte- 
ristischen Form.  Je  schärfer  dieser  Formennnterschied  be- 
obachtet wird,  desto  besser  mnB  später  die  Auffassung  der 
optischen  GUederung  des  Wortgesamtbildes  auf  einen  Blick 
ausgeführt  werden  kOnnen.  2)  Auf  Grund  dessen  können 
sich  nun  aus  den  genau  erfaßten  optischen  Bildern  der  Buch- 
staben zunächst  rein  optische  Gesamtinneryationen  oder  op- 
tische Gesamtbilder  ausbilden,  diesen  müssen  dann  die 
akustisch-motorischen  Gesamtinnervationen  folgen,  z.  B.  nach 
dem  folgenden  Schema:  beim  Lesen  des  Wortes  »Matter« 
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hat  das  Kind  im  Anfang  ebenso  yiele  optisch  geteilte  Inner- 
yationen,  wie  dies  Wort  Bachstaben  hat,  diese  lösen  nnn 
ebensoyiele  geteilte  akustisch -motorische  Akte  ans.  Der 
Fortschritt  des  Lesens  aber  besteht  darin,  dafi  die  optischen 
Einzelbilder  der  Buchstaben  dieses  Wortes  zn  einem  opti- 
schen Gesamtbilde  werden,  das  nnn  nicht  mehr  die  akustisch- 
motorischen  Einzelakte,  sondern  einen  akustisch -moto- 
rischen Gesamtakt  (den  Sprechakt)  reproduziert,  mit  dem  es 
als  Ganzes  fest  assoziiert  ist 

3)  Dieser  ganze  Vorgang  hat  aber  zur  Voraus- 
setzung, daB  das  Kind  das  Wort  lautlich  in  yöllig 
korrekter  Weise  kennt  und  spricht,  denn  sonst  stim- 
men die  Elemente  der  optischen  Gruppe  nicht  zu  denen  der 
lautlich-motorischen.  Man  muß  sich  stets  yergegen- 
wärtigen,  dafi  die  Lesezeichen  (und  die  Schreib- 
bewegungen und  Schreibzeichen)  zu  der  Laut- 
sprache des  Kindes  wie  eine  zweite  neue  Zeichen- 
sprache hinzukommen,  es  kann  daher  eine  YoUkommen 
entsprechende  Zuordnung  dieser  Lese-Schreib-Zeichensprache 
zur  Lautsprache  nur  unter  der  Voraussetzung  gewinnen,  dafi 
es  die  Lautsprache  yöllig  kennt  und  beherrscht  Absolut 
korrektes  Sprechen  und  gründliche  Bekanntschaft  mit  den 
Elementen  der  Lautsprache  ist  die  Grundlage  alles  Lese- 
Schreib-  und  Bechtschreibeunterrichtes.  Daher  bleiben  auch 
solche  Schttler,  die  sprachliche  Mängel  zeigen,  stets  in  diesen 
drei  Fächern  zurtick. 

Diese  Beherrschung  des  Leseaktes  wird  erreicht  durch 
die  fortgesetzte  Übung  im  Lesen.  Aber  die  Art  dieser  Übnug 
ist  wichtig.  Wir  beobachten  nämlich,  daB  diese  yerscbie- 
denen  Vorgänge  sich  nicht  gleich  schnell  ausbilden, 
sondern  die  Bildung  des  optischen  Bildes  eilt  der  Verschmel- 
zung der  akustisch-motorischen  Prozesse  yoraus.     Kinder 
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sehen  daher  oft  das  ganze  Wort  optisch  richtig,  ohne  es 
sogleich  aussprechen  zu  können. 

Hieraus  ergibt  sich  femer  die  Wichtigkeit  aller  lautlichen 
und  Sprachübungen,  sie  bilden  den  langsamsten  und  schwer- 
fälligsten Teil  des  Lesens,  der  das  Lesen  in  seiner  Ent- 
wickelung  fortwährend  retardiert  (vgl.  ttbrigens  die  Ausfüh- 
rungen über  das  rein  optische  Lesen  S.  494f  ]. 

Es  liegt  nahe,  hieraus  eine  Anzahl  pädagogischer 
Forderungen  abzuleiten.  Zunächst  sehen  wir^  daß  die 
analytischen  Methoden  des  Leseunterrichtes  schneller  zu  dem 
Entwickelungsziel  des  kindlichen  Lesens,  zu  dem  Lesetypus 
des  Erwachsenen,  hinführen  müssen  als  die  synthetischen, 
weil  sie  sogleich  ein  Wortganzes  lesen  lassen.  Da  nun  der 
EinflnS  der  Übung  ohnehin  auf  die  Ausbildung  yon  Gesamt- 
akten  beim  Lesen  hindrängt,  dagegen  die  Übung  keineswegs 
auch  eine  genaue  Aneignung  der  Elemente  des  Wortes 
garantiert,  so  wird  durch  die  synthetischen  Methoden  zwar 
der  Lesetypus  des  Erwachsenen  langsamer  erreicht,  aber  die 
Aneignung  der  Elemente  wird  eine  genauere.  Ich  möchte 
daher  auf  Grund  des  Ergebnisses  der  Versuche  den  synthe- 
tischen Lesemethoden  den  Vorzug  geben  vor  den  analytischen, 
jedoch  mit  einer  Einschränkung,  die  sich  aus  folgender 
Überlegung  ergibt  Wenn  wir  sehen,  daß  der  akastisch- 
motorische  Teil  des  Lesens  ganz  besonders  genau  angeeignet 
werden  maß,  und  daß  richtiges  Sprechen  und  Kenntnis  der 
lautlichen  Zusammensetzung  der  Worte  für  das  Lesenlemen 
Yon  so  elementarer  Bedeutung  ist,  so  muB  dem  synthetischen 
Lesen  notwendig  eine  lautliche  und.  sprechende  Analyse  der 
Worte  Yorausgehen  und  diese  kann  gar  nicht  genau  genug 
betrieben  werden.  Der  rechte  Weg  läge  also  in  einer  Ver- 
einigung beider  Methoden  in  der  Form,  daß  mit  detail- 
lierten Übungen  in  der  lautlichen  Analyse  der  Worte  begonnen 
wird,  die  durch  phonetische  Belehrungen  zu  unterstützen  ist; 

XtvniftBB,  Torl«tiuig«]i.    HL  33 
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daß  diese  laatliche  Analyse  yon  einer  parallelen  optischen 
Zergliedenmg  des  entsprechenden  Wortbildes  begleitet  wird, 
dann  aber  die  synthetische  Methode  mit  solcher  Genanigkeit 
und  Gründlichkeit  eintritt,  als  wenn  die  yoransgehenden  anan 
lytischen  Übungen  nicht  dagewesen  wären,  damit  die  genaue 
Erfassung  der  Elemente  garantiert  wird.  Dabei  liegt  die 
Hauptaufgabe  des  analytischen  Verfahrens  darin,  dafi  die 
lautmotorische  Wortanalyse  unmittelbar  der  Synthese  (der 
Wiederzusammensetzung  der  Elemente  zum  Wort)  yoran- 
gehen  muß,  damit  das  Kind  das  Elangganze  fest  im  Be- 
wußtsein hält,  das  durch  das  »Zusammenlesenc  der  einzelnen 
Laute  gebildet  werden  soll,  und  in  der  engen  Verbindung 
der  lautlichen  Elemente  des  Wortes  mit  den  optischen. 
So  notwendig  nämlich  die  lautlich-sprechmotorische  Wort- 
analyse für  den  Anfänger  ist,  so  bringt  sie  doch  die  Ge- 
fahr mit  sich,  daß  die  Aufmerksamkeit  des  Kindes  zu  sehr 
bei  den  lautlichen  Operationen  festgehalten  wird  und  die 
Lautelemente  nicht  genug  mit  den  ihnen  entsprechenden 
Buchstabenzeichen  yerbindet.  Deshalb  muß  das  lautierende 
Zerlegen  des  Wortes  stets  angesichts  des  optischen 
Wortbildes  stattfinden,  damit  sich  die  optischen  Zeichen 
und  ihre  Laute  so  fest  als  möglich  yerbinden.  Hierbei  fällt 
auch  die  Schwierigkeit  des  »Zusammenlesens«  weg,  da  das 
Kind  nunmehr  immer  die  Einheit,  zu  der  die  Elemente 
yerbunden  werden  sollen,  yor  Augen  und  Ohren  hat.  Bei  rein 
akustischer  Zerlegung  und  Wiederzusammensetzung  des  Wortes 
hält  die  Aufmerksamkeit  des  Kindes  wegen  ihrer  Schwäche 
oft  das  Wort  als  Ganzes  nicht  fest  und  hat  das  Ergebnis 
des  Zusammenlesens  nicht  yor  Augen.  Wenn  die  lautmoto- 
rischen Prozesse  einerseits  ein  unentbehrlicher  Bestandteil 
des  Leseprozesses  sind  und  andererseits  langsamer  erworben 
werden  als  der  rein  optische  Teil  des  Lesens,  so  müssen  sie 
mit  besonderem  Nachdruck  gepflegt  werden,  immer  aber  in 
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Verbindung  mit  ihren  optischen  Zeichen.  Die  Hanptanfgabe 
des  synthetischen  Verfahrens  ist:  die  Ergebnisse  der  Analyse 
durch  £inttben  an  den  Elementen  absolut  festzumachen;  die 
Einzelassoziationen,  die  sich  zwischen  optischem  Bnchstaben- 
bilde  und  lautmotorischer  Bedeutung  gebildet  haben  zu  Gesamt- 
assoziationen (Gesamtinneryationen)  zu  yerschmelzen  und  so 
den  Lesetypus  des  Erwachsenen  erst  durch  Übungen  herbei- 
zuführen (vgl.  S.  529). 

Diese  Übungen  betreffen  den  technischen  Teil  des  Lesens. 
Was  die  Verbindung  der  Worte  mit  den  Bedeutungen  be- 
trifft, so  muß  dasjenige  Verfahren  das  beste  sein,  welches 
die  schon  bestehende  Verbindung  zwischen  dem  lautmoto- 
rischen Worte  und  seiner  Bedeutung  am  ausgiebigsten  benutzt. 
Denn  an  dieser  hat  das  Kind  schon  die  bezeichnende 
Funktion  des  Wortes  kennen  gelernt  Der  Sprachlaut  ist  der 
Bedeutung  ebenso  unähnlich  wie  das  optische  Zeichen 
und  hat  die  gleiche,  rein  symbolisch  bezeichnende  Funktion. 
Deshalb  sollte  die  Auswahl  der  Worte,  an  denen  das  Lesen 
erlernt  wird,  nicht  nur,  wie  es  jetzt  oft  geschieht,  bloB  nach 
dem  Gesichtspunkt  ihrer  Einfachheit  geschehen,  sondern  auch 
mit  Bttcksicht  darauf,  ob  sie  Träger  selbständiger,  leicht- 
Yerstähdlicher,  dem  Kinde  interessanter  Bedeutungen  sind; 
also  von  konkreten  Hauptwörtern  (einfacher  Art)  ist  auszu- 
gehen, deren  Inhalt  das  Kind  in  der  Form  selbständiger 
Vorstellungen  vor  Augen  hat. 

Etwas  kürzer  gehe  ich  noch  auf  die  pathologische 
Analyse  des  Lesens  ein,  deren  wichtigsten  Punkt  wir 
schon  vorweggenommen  haben  (vgl.  S.  496).  Diese  sucht  aus 
krankhaften  Störungen  des  Lesens  (»Alezie«)  —  unter  Be- 
rücksichtigung ähnlicher  Störungen  des  Sprechens  (»Aphasie«) 
und  des  Schreibens  (»Agraphie«)  —  Bttckschlttsse  zu 
machen  auf  den  normalen  Verlauf  des  Lesens  und  zugleich 

auf  den  »Sitz«  der  Lesestörungen  (und  damit  die  Lokalisation 
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der  normaleii  Lesevorgänge)  in  beBtimmten  Partien  der  GroB- 
himrinde.  Mit  Hilfe  dieser  Annahme  Yon  besonderen  Zentren 
der  Großhirnrinde,  in  denen  einzelne  Partialvorgänge  des 
Lesens  (Sprechens  nnd  Schreibens)  »lokalisiert«  gedacht  werden, 
sucht  die  Pathologie  zugleich  eine  Vorstellung  yon  dem  Zn- 
sammenwirken dieser  Zentren  auf  Grund  der  zwisch^i 
ihnen  hypothetisch  angenommenen  »Verbindungsbahnen«  zu 
gewinnen.  Um  die  Bedeutung  krankhafter  Lesestörungen  für 
unsere  Fragen  zu  yerstehen,  muB  man  sich  den  vorhin  er- 
örterten engen  Zusammenhang  zwischen  Lesen,  Sprechen 
und  Schreiben  yergegen wärtigen.  Die  pathologische  Ana- 
lyse der  Sprech-,  Lese-  und  Schreibstörungen  weist  daher 
auch  zahlreiche  Zusammenhänge  zwischen  den  Störungen  und 
dem  normalen  Verlauf  dieser  drei  Akte  nach^). 

Die  Erklänmg  des  Lesens  auf  Gnmd  von  Sprech-,  Lese-  und 
Schreibstörimgen  (die  durch  Erkrankungen  eintreten,  als  sogenannte 
»pathologische«,  oder  durch  Verletzungen  als  »tranmatische«  Aphasie, 
Alezie  und  Agraphie)  geht  darauf  aus,  die  PartialyorgSnge,  aus 
denen  sich  der  Leseakt  (bzw.  Sprech-  und  Schreibakt)  zusammensetzt, 
und  die  Art  ihres  Zusammenwirkens  durch  anatomische 
Schemata  von  Gehirnzentren  und  deren  mutmaßliche  Ver- 
bindungen (oder  »Bahnen«)  klar  zu  machen,  die,  wie  ausdrücklich 
bemerkt  werden  muß,  sehr  hypothetisch  sind.  Insbesondere  ist  die 
Darstellung  des  Zusammenwirkens  solcher  Zentren  durch  Verbindungs- 
bahnen ein  reines  Symbol,  das  nur  den  Wert  einer  Veranschau- 
lichung hat,  alle  darauf  gebauten  Schlttese  sind  unsicher,  und  es  ist 
kein  wissenschaftlich  korrektes  Verfahren,  aus  solchen  Sohematen 
psychologisch-pädagogische  Behauptungen  abzuleiten.  Nur  der  um- 
gekehrte Weg  ist  erlaubt;  wir  können  von  den  Ergebnissen  der 
psychologischen  und  pathologischen  Analyse  aus,  insbeson- 
dere aus  den  letzteren,  Wahrscheinlichkeitsschlüsse  auf  das  Zn- 
sammenwirken der  Zentren  machen.  Wir  wissen  zwar  sicher,  daß 
ipanche  Teilyorgänge  des  Sprech-,  Lese-,  Schreibaktes  gebunden  sind 


^  Vgl.  zum  folgenden  insbes.  die  am  Schluß  dieser  Vorlesungen 
genannten  Werke  von  Kussmaul,  Bastian,  Störring,  Goldscheider  und 
Müller,  Heller  usf.,  femer  die  Untersuchungen  der  Kraepelinschen 
Schule  über  die  normale  und  abnorme  (pathologische)  Schrift 
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an  das  normale  Funktionieren  nnd  Zosammenfanktionieren  gewisser 
Zentren  in  der  Großhirnrinde,   die  deshalb  allgemein  als  Sprach-, 
Lese-,  Sohreibzentren  benannt  werden,  aber  über  die  Art  und 
Weise  ihres  Zusammenwirkens  nnd  auch  die  spezielle  Funktionsweise 
der  einzelnen  Zentren  selbst  haben  wir  nur  Vermutungen.    Die  ältere 
Auffassung  dieser  Schemata  von  Zentren  und  Bahnen  war  eine  rein 
anatomische;  man  dachte  sich  die  Tätigkeiten  des  Lesens  usw.  in 
den  entsprechenden  Himpartien  gewissermaßen  deponiert,  und  die 
»Bahnen«  als  zwischen  ihnen  vermittelnde  Leitungen  (nach  Art  elektri- 
scher Leitungen).    An  Stelle  derselben  ist  jetzt  die  funktionelle 
Auffassung  getreten,  bei  der  man  zu  beachten  hat,  daß  jene  Schemata 
nur  eine  Veranschaulichung  eines  bestimmten  Funktionierens 
der  Zentren  sind;  hierdurch  wird  die  Möglichkeit  offen  gehalten,  daß  ihr 
Zusammenwirken  vielleicht  auf  ganz  andere  Weise  zustande  kommt 
als  durch   einfache,    direkt  von  Zentrum   zu  Zentrum   verlaufende 
»Bahnen«  oder  »Leitungen«!  Es  fehlt  uns  noch  an  einer  ausreichenden 
Hirnphysiologie,   um  in  diese  Vorgänge  volle  Klarheit  zu  bringen. 
Wundt  hat  mit  Recht  gegen  die  anatomische  Vorstellungsweise  gel- 
tend gemacht,    daß  1)  aus  den  Schematen  gewisse  physische  und 
pathologische  Vorgänge  gefolgert  werden  müßten,  die  wir  gar 
nicht  eintreten  sehen,  und  daß  2)  Vorgänge  tatsächlich  existieren, 
welche  die  Schemata  gar  nicht  veranschaulichen  können  i).   Vor  allem 
wissen  wir  gar  nicht  einmal,   ob  diese  Bilder  von  Hirnzentren  und 
Bahnen  wirklich  vollkommen  feste  und  unveränderliche  Schemata 
sind,  ob  sich  alle  Fälle  von  Lesestörungen  einem  solchen  Schema  ein- 
reihen lassen,  und  ob  sie  nicht  weitgehende  individuelle  Variationen 
zulassen;  das  ist  aber  grade  für  pädagogische  Forderungen  wichtig! 
Femer  ist  eines  dieser  Zentren:  das  »Begriffszentrum«  (»Gegenstands- 
vorstellungszentrum«) nicht  nachgewiesen,  sondern  rein  theoretisch 
konstruiert,  und  ich  halte  es  für  unwahrscheinlich,  daß  ein  geson- 
dertes Zentrum  dieser  Art  existiert;  die  Gewinnung  der  Wortbedeu- 
tungen kann  ebensogut  an  ein  Zusammenwirken  von  Sinneszentren 
gebunden  sein;   die  von  Flechsig  angenommenen  Koagitations-  oder 
Assoziationszentren  sind  von  Wemicke  mit  triftigen  Gründen  bekämpft 
worden  und  Wundts  Apperzeptionszentrum  im  Stimhim  kann  schwer- 
lieh mit  der  Beobachtung  vereinigt  werden,  daß  nach  schweren  Ver- 
letzungen des  Stimhims  bisweilen  keine  allgemeine  Intelligenzstörung 
beobachtet  worden  ist    Nach  neueren  Beobachtungen  (besonders  sol- 
chen von  Prof.  Anton  in  Halle)  ist  das  Stirnhim  im  wesentlichen  ein 
motorisches  Organ,  das  als  höchstes  motorisches  Zentrum  die  fei- 

«)  Vgl.  Wundt,  GrundzOge  d.  Physiol.  Psychol.  6.  Aufl.  L  Bd.  1902. 
S.  312  ff. 
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neren  Bewegnngskoordmationen  reguliert  i)  und  mit  dem  Eleinhim, 
dem  Bogenlabyrinth  des  Ohres  nnd  den  motorischen  Zentren  des 
Scheitellappens  rasammenarbeitet,  um  das  ganze  Bewegnngssjstem  des 
EOrpers  za  beherrschen.  Sodann  trifft  die  ganze  Art  der  Bezeichnung 
einfacher  nnd  direkter  Verbindungsbahnen  zwischen  den 
einzelnen  Zentren  nicht  zn,  sie  stimmt  namentlich  nicht  zu  den  Er- 
gebnissen des  physiologischen  Experiments  mit  Zerstörung  der  Zentren, 
wie  noch  neuerdings  Sigm.  Exner  betont  hat*).  Endlich  sei  bemerkt, 
daß  wir  alle  jene  anatomisch-physiologischen  Folgerungen  bis  jetzt 
nur  auf  einer  begrenzten  Zahl  von  ErankheitsflUlen  und  Him- 
verletzungen  aufbauen,  daß  daher  immer  eine  Änderung  dieser  An- 
nahmen durch  neue  FftUe  möglich  bleibt  Ich  kann  also  nur  zu 
größter  Kritik  gegen  alle  PKdagogen  raten,  welche  ihre  Ausführungen 
über  Lesen  und  Schreiben  auf  solche  Schemata  sttltzen!  (Vgl.  dazu 
die  Kritik  dieser  Lehre  durch  Külpe,  Psychologie,  S.  226  f.,  und  Sachs, 
Gehirn  und  Sprache,  1906.) 

Die  Lehre  von  diesen  Schematen  ging  aus  von  dem  französischen 
Kliniker  Broca  (zum  Teil  schon  von  Beobachtungen  des  yiel  ver- 
kannten Phrenologen  Gall  und  dessen  Schüler  Bouillaud)^. 

Broca  entdeckte  1861  auf  Grund  zweier  berühmt  gewordener 
Fälle  das  motorische  Sprachzentrum.  Er  beobachtete,  daß 
Zerstörung  der  linken  dritten  Stimwindung  der  Großhirnrinde  Sprach- 
losigkeit herbeiführt,  »während  die  übrigen  psychischen  Funktionen 
dabei  völlig  intakt  bleiben  können«*).     Die  genauere  Behauptung 

1)  G.  Anton  und  H.  Zingerle,  Bau,  Leistung  und  Erkrankung  des 
menschlichen  Stimhims.    1.  Teil,  Graz  1902. 

>)  Bericht  über  den  1.  Kongreß  für  ezperim.  Psychologie.  S.  36  ff^ 
Leipzig  1904.   J.  A.  Barth. 

sj  Interessante  Angaben  über  die  allmähliche  Entwickelung  der 
Lehre  von  den  Sprachzentren  finden  sich  in  Bunges  Lehrbuch  der 
Physiologie  2.  Aufl.  Leipzig  1906. 

*)  Im  folgenden  sind  die  rein  pathologischen  Ausführungen, 
wenn  nicht  anders  angegeben  wird,  aus  Störrings  Vorlesungen  über 
Psycho-Pathologie  entnommen,  insbesondere  von  der  8.  Vorlesung  an; 
ich  erlaube  mir  jedoch,  einige  technische  Ausdrücke  des  Verfassers 
durch  deutsche  Bezeichnungen  zu  ersetzen.  Auch  Störrings  Ausfüh- 
rungen kann  ich  nicht  in  allen  Punkten  beistimmen.  St.  arbeitet,  wie 
die  meisten  Psychopathologen,  zu  sehr  mit  dem  Begriff  der  »Be- 
wegungsvorstellungen«.  Ich  habe  —  nach  meiner  Selbstbeobachtung 
—  höchstens  ganz  undeutliche  Sprech-  und  Schreibbewegungsvorstel- 
lungen.  Nach  meinen  Beobachtungen  fallen  alle  Bewegungsvorstel- 
lungen in  dem  Maße  aus,  als  uns  die  entsprechenden  Bewegungen 
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BrocaB  war  die,  »daß  normales  Funktionieren  der  Zentren  der  linken 
dritten  Stimwindnng  die  unerläßliche  Bedingung  des  normalen 
Sprechens  ist;  das  normale  Sprechen  kann  aber  auch  das  normale 
Fnnktionieren  anderer  Zentren  zur  Voraussetzung  haben«.  Erst  später 
ergab  sich,  daß  von  dem  Brocaschen  Zentrum  aus  nur  die  Sprech- 
bewegungen ausgelöst  werden,  daß  also  dieses  Zentrum  ein  rein 
motorisches  Sprachzentrum  ist.  Brocas  Fälle  müssen  also 
Fälle  Yon  sogenannter  motorischer  Aphasie  oder  primärer  Störung 
der  Sprechbewegungen  gewesen  sein.  Hierauf  folgte  die  Entdeckung 
von  Wemicke;  dieser  »stellte  der  Brocaschen  Sprachstörung  eine 
andere  Art  gegentlber,  die  darin  besteht,  daß  bei  erhaltener  Fähigkeit, 


Fig.  29.   Lage  der  Sprachzentren  in  der  Binde  der  linken  Großhirn- 
rinde.   (Aus  Wundt,  Grundriß  der  Physiol.  Psychol.) 

M  motorisches,  Ä  akustisches,  0  optisches  Sprachzentrum.  S  Zentrum 
der  Schreibbewegungen.  B  Bolandosche  Spalte  oder  Zentralfurche. 
FS  Sylvische  Spalte,  ^i  erste,  F2  zweite,  F^  dritte  Stimwindung. 
Ti  erste,  T2  zweite,  T^  dritte  Schläfenwindung.  Pi  erste,  P2  zweite, 
Ps  dritte  Parietalwindung.     0%  erste,  O2  zweite,  Os  dritte  Occipital- 

windung. 


geläufig  werden.  Da  nun  Sprechen,  Lesen,  Schreiben  sehr  bald 
vollkommen  geläufig  sind  (das  Sprechen  schon  ]>ei  den  Kindern  der 
ersten  Schuljahre),  so  kann  man  höchstens  von  motorischen  Inner- 
vationen und  Sprechbewegungs-Empfindungen  beim  Lesen  reden, 
nicht  mehr  von  Bewegungsvorstellungen.  Vgl.  femer  hierzu:  Bastian, 
Ober  Aphasie  und  andere  Sprachstörungen,  Leipzig  1902,  und^die  aip 
Schluß  dieser  Vorlesungen  angeftthrten  Werke. 
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willkürlich  zu  Bprechen,  das  SpracbverBtändnis  auftehoben  iat«. 
Hierbei  fand  Wernicke  eine  Störung  in  der  linken  ersten  Schläfen- 
windung. »Bei  der  Brocaschen  Störung  ist  also  das  Verständnis  der 
Worte  erhalten,  die  Fähigkeit  zu  sprechen  aufgehoben,  bei  der 
Wemickescben  ist  die  Fähigkeit  zu  sprechen  erhalten ,  das  Verständ- 
nis der  Worte  aufgehoben.  Die  Brocasche  Störung  bezeichnet  man 
als  motorische,  die  Wemickesche  als  sensorische  Aphasiec. 
Hieraus  wurde  nun  gefolgert,  daß  der  physiologische  Parallelyorgang 
des  akustischen  Wortvorsteilens  oder  des  Wortklangbildes  sich  in 
der  Schläfenwindung  abspielte,  derjenige  des  Sprechbewegungs- 
bildes  in  der  linken  dritten  Stimwindung. 


Fig.  30.  Fig.  31.  Schema  der  beim  Lesen  zusammen- 

Das  Lichtheimsche  Sprachschema.        wirkenden  Zentren  nach  Störring. 

Zu  der  Annahme  dieser  Zentren  fügte  Lichtheim  ein  drittes,  das 
»Begrififszentrum«  hinzu.  Er  sagte  sich  nämlich,  daß  doch  gewöhnlich 
beim  Sprechen,  sofern  es  nicht  bloßes  Nachsprechen  ist,  die  Ein- 
leitung des  Sprechaktes  von  Bedeutungsvorstellungen 
ausgehe,  also  mußte  er  ein  Begriffszentrum  annehmen,  das  den 
beiden  bisher  genannten  übergeordnet  ist  Daraus  ergibt  sich  das 
(yereinfachte)  Lichtheimsche  Schema,  in  welchem  B  das  Begriffszentrum 
bedeutet,  M  das  motorische  und  Ä  das  akustische  oder  sensorische 
Sprachzentrum  (vgl.  Fig.  30).  Aus  dem  Schema  der  Verbindung 
dieser  Zentren  läßt  sich  natürlich  zugleich  sehen,  in  welcher  Weise 
sie  zusammenwirken  können,  denn  nach  dem  aus  der  Pathologie  ab- 
geleiteten Zusammenwirken  ist  das  Schema  konstruiert  (Zu  beachten 
die  Pfeilstriche.)  An  dem  auf  Wernicke  und  Lichtheim  zurück- 
gehenden   Schema    wurde    nun    von  Störring    noch    eine   weitere 
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wichtige  Änderung  angebracht  Er  betonte  yor  allem,  daß  die  ein- 
zelnen Yerbindnngsbahnen,  die  zwischen  diesen  Zentren  angenommen 
werden  müssen,  nicht  gleichwertig  sein  können,  sondern  einige 
dieser  Bahnen  müssen  leichter  und  häufiger,  oder  für  gewöhnlich 
funktionieren,  andere  schwerer  und  seltener,  so  daß  also  für  die 
Art  des  Zusammenwirkens  der  Zentren  des  Gehirns  beim  Sprechen, 
Lesen  und  Schreiben  gewissermaßen  ein  Normalfall  angenommen  wer- 
den muß,  dem  gegenüber  die  anderen  Möglichkeiten  teils  als  ganz 
hypothetisch  und  unsicher,  teils  als  Abweichungen  yon  der  Norm 
erscheinen.  StOrring  spricht  demgemäß  yon  einer  yerschiedenen  Va- 
lenz der  einzelnen  Bahnen.  Er  nimmt  an,  daß  für  das  Lesen  des 
normalen  Menschen  folgendes  Schema  Geltung  hat  (ygl.  Fig.  31).  Dieses 
»Leseschema«  erläutert  Störring  selbst  folgendermaßen :  »Nach  unseren 
Ausführungen  muß  also  das  Leseschema,  wenn  wir  das  Schriftbild- 
zentrnm  mit  Schi^  das  Sprechbildzentrum  mit  Kl,  die  Gegenstands- 
yorstellnngszentren  mit  Qe,  das  Schreibbewegungsbildzentrum  mit  Sehr 
ansetzen,  das  in  der  nebenstehenden  Figur  gegebene  werden.  Starke 
Valenz  haben  die  »Bahnen«  Schi—Sehr^  Sehi^Kl,  und  Kl—Ocj  außer- 
dem Sp — Kl  und  umgekehrt,  schwankende  Valenz  die  »Bahnen« 
Scki^Sp,  Sp^Qe,  schwache  Valenz  die  »Bahnen«  Schr--Qe,  Schr—Sp, 
Sehr— Kl  und  Sehi—Qe. 

Fttr  UDBere  pädagogisch-psychologiBchen  Zwecke  kommt 
von  den  Ansichten  Störrings,  die  durch  dieses  Schema  er- 
läutert werden,  hauptsächlich  in  Betracht,  daß  das  Lesen  des 
normalen  erwachsenen  Menschen  kein  bloßes  »Lesen  mit  den 
Angen«  ist,  d.  h.  die  Vorstellung  yon  der  Bedeutung  des 
gesehenen  Wortes  kommt  nicht  zustande  auf  Grund  des 
bloßen  Anblickes  des  Wortes,  sondern  dazu  muß  erst  vor- 
her das  Klangbild  des  Wortes  reproduziert  worden  sein. 
Wir  lesen  also,  indem  wir  zugleich  die  Worte  innerlich 
hören  und  yielleicht  in  etwas  schwächerem  Maße  sie  zu- 
gleich innerlich  sprechen,  und  erst  dann,  wenn  wir  das 
gesehene  Wort  auch  lautlich  richtig  vorgestellt  haben  (£2), 
gewinnen  wir  seine  Bedeutungsvorstellung  (in  Oe).  Wir  haben 
aber  schon  vorher  gesehen,  daß  die  Versuche  am  normalen 
Menschen  ein  ebenso  starkes  Mitwirken  des  motorischen 
inneren  Sprechens  wie  des  inneren  Hörens  beim  Lesen  er- 
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geben.  Das  Schema  Störrings  muBte  denmach  in  dem 
Punkte  korrigkrt  werden,  daß  die  Bahn  Schi — Sp — (jle  so- 
gar als  eine  besonders  starke  bezeichnet  wird.  Dies  suche 
ich  durch  mein  —  der  Anschaulichkeit  wegen  in  das  Gehirn 
eingetragenes  —  Leseschema  zu  bezeichnen  (Fig.  32). 

Es  ist  also  vielleicht  nicht  zutreffend,  daß  beim  inneren  Lesen 
nicht  innerlich  mitgesprochen  zu  werden  brauche.  (Fälle  dieser 
Art  beschreibt  Löwenfeld,  Deutsche  Zeitschr.  f.  Neryenheil- 
kunde  Bd.  2.)  Zugleich  zeigt  das  Schema,  daß  in  schwä- 
cherer Weise  dabei  auch  Schreibbewegungsvorstel- 
lungen  yon  dem  Schreiben  der  Worte  auftauchen  (in  8chr\ 
femer,  daß  von  dem  Sprechbewegungszentrum  teils  mit 
Hilfe  der  Wortklangbilder,  teils  auch  direkt  (yon  8p  aus) 
ebenfalls  die  Bedeutungsyorstellungen  erweckt  werden  können. 
Sodann  sehen  wir  aus  dem  Schema,  daß  die  Sprechbe- 
wegungen sehr  wohl  ohne  die  Klangbilder,  direkt  yon  dem 
optischen  Bilde  der  Worte  (oder  yon  dem  Schriftzentrum 
Schi  aus)  angeregt  werden  können.  Das  wird  durch  die  be- 
kannte Erfahrung  bestätigt,  daß  yriir  auch  völlig  gedankenlos 
lesen  können:  Der  Anblick  der  Worte  setzt  zwar  unseren 
Sprechapparat  in  Bewegung,  aber  wir  denken  nichts  dabei. 
Störrings  Schema  muß  vielleicht  noch  einer  zweiten  Ände- 
rung unterzogen  werden,  weil  er  sich  die  Auslösung  der 
Bedeutungsvorstellungen  von  dem  Schriftbildzentrum  aus  als 
eine  zu  schwache  vorstellt.  Denn  1)  darf  nicht  behauptet 
werden,  daß  bei  Störung  der  Wortklangbilder  (bei  kortika- 
ler, sensorischer  Aphasie)  immer  zugleich  das  verständnis- 
volle Lesen  gestört  erscheint.  Es  gibt  vielmehr  auch  der- 
artige Fälle,  in  denen  das  » Schriftverständnis c  erhalten 
blieb.  Störring  selbst  erwähnt  diese  und  schließt  daraus, 
daß  die  Stärke  der  Bahn  von  dem  Zentrum  der  Sprech- 
bewegungen zu  den  Gegenstandvorstellungen  in  solchen 
Fällen  eine  starke  ist.    Das  heißt  aber  zugleich:   es  gibt 
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Fälle,  in  denen  die  Klangbilder  dnreh  etwas  anderes  ersetzt 
werden  (durch  die  »Sprechbewegongsbilder«),  sie  scheinen 
also  doch  nicht  ganz  nnentbehrlich  fUr  das  sinnvolle  Lesen 
zu  seinl  2)  Dasselbe  ergeben  aach  die  oben  erwähnten 
Versuche  ttber  bloBes  Lesen  mit  den  Augen,  insbesondere 
die  Erscheinung,  daß  wir  es  durch  Übung  yeryollkommnen 
können. 

So  lehrreich  und  anschaulich  auch  solche  Vergegen- 
wärtigungen der  einzelnen  Vorgänge  des  Sprech-  und  Lese- 
aktes durch  die  anatomischen  Schemata  sind,  so  lernen  wir 
doch  für  die  Pädagogik  des  Lesens  daraus  wenig  Neues, 
weil  sie  uns  gerade  in  dem  Punkte  im  Stich  lassen,  der 
pädagogisch  besonders  wichtig  ist,  nämlich  in  der  Frage, 
wie  weit  solche  Lokalisationsschemata  unyerän- 
derlich  sind  oder  indiyiduelle  Abweichungen  zu- 
lassen. Das  Einzige,  was  auf  Grund  der  pathologischen 
Analyse  besonders  betont  werden  muß,  ist  die  Vorstellung 
Yon  der  wahrscheinlichen  »Valenz«  oder  Stärke  der  einzelnen 
Bahnen,  auf  Grund  welcher  wir,  zusammen  mit  den  vorher 
erwähnten  Ergebnissen  der  Selbstbeobachtung  annehmen 
müssen,  daß  ftir  den  ungeübten  Leser  das  Zusammenwirken 
.des  akustischen  und  zum  Teil  auch  des  motorischen  Teiles 
des  Lesens  mit  dem  rein  optischen  unerläßlich  ist,  und  daß, 
wie  Meßmer  betont  hat,  der  optische  Teil,  das  bloße  Be- 
kanntwerden der  Buchstaben-  und  Wortformen,  schneller 
verläuft  als  das  gesamte  Lesen.  Wir  sehen  auch  daraus 
wieder,  daß  der  akustisch-motorische  Teil  des  Lesens  von 
dem  Kinde  erst  genau  erworben  und  fest  und  sicher  mit 
dem  optischen  Teil  assoziiert  werden  muß,  ehe  es  zur 
Erfassung  der  Wortbedeutung  gelangt,  und  daß  daher  auf 
diesen  Teil  des  Lesens  besonderer  Nachdruck  zu  legen 
ist.  Hieraus  geht  wiederum  die  große  Bedeutung  sprach- 
licher, ja  phonetischer  Übungen  beim  Leseunterricht  und 
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deren  engster  Verbindung  mit  den  optischen  Eindrücken 
der  Bnchstaben  hervor.  Der  Leseunterricht  muß  notwendig 
zugleich  Sprechunterricht  sein. 

Zur  Frage  der  Individualisierung  des  Lese- 
unterrichtes. 

Auf  Grund  der  Ergebnisse  dieser  verschiedenen  Zer- 
gliederungen des  Leseaktes  können  wir  mancherlei  wichtige 
Forderungen   fttr  die  Berttcksichtigang  individualer  Eigen- 


tümlichkeiten der  Kinder  beim  Leseunterricht  aufstellen. 
YerhSltnismäfiig  leicht  sind  unter  diesen  die  Forderungen 
verständlich  zu  mitchen,  welche  sich  aus  den  Lesetypen  er- 
geben: man  wird  Kinder,  welche  eine  stark  fluktuierende 
Aufmerksamkeit  haben,  ganz  besonders  zur  genauen  Be- 
obachtung und  Fixation  der  Buchstaben  anhalten  müssen  und 
kann  vielleicht  dabei  auch  formale  Übungen  mit  einzelnen 
besonders  schwachen  Lesern  veranstalten,  durch  welche  sie 
allgemein  in  scharfer  Fixation  optischer  Eindrücke  geübt 
werden.  Dazu  ist  das  Tachistoskop  sehr  geeignet,  und  ich 
habe  seinerzeit  ein  ganz  einfaches  Tachistoskop  fttr  Schul- 
zwecke ganz  aus  Holz  machen  lassen,  mit  welchem  sich 
sehr  gut  solche  Übungen  veranstalten  ließen. 

Schwieriger  ist  es,  die  Yorstellungstypen  beim  Lese- 
unterricht zu  berücksichtigen.    Es  ist  nicht  unmöglich,  daß 
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der  ganze  Akt  des  Lesens  bei  den  viBuell  yeranlagten  Kindern 
anders  rerläoft  als  bei  den  Aknstikern  and  Motorikem.  Das 
wttrde  allerdings  gegen  die  Annahme  eines  festen  nnd  kon- 
stanten Lokalisationsschemas,  wie  wir  es  soeben  betrachtet 
haben,  widerstreiten,  jedoch  behauptet  die  Schule  yonCharcot, 
daß  für  das  Lesen  der  Menschen  von  yerschiedenem  Yor- 
stellungstypus  ein  yersohiedener  Verlauf  der  Gehimbahnen 
angenommen  werden  mttsse  (ygL  Fig.  33). 

Nach  der  Annahme  der  Schule  yon  Gharoot  muß  an  Stelle  des 
unveränderlichen  Schemas  die  Sache  so  dargestellt  werden,  daß  der 
Akustiker,  weil  bei  ihm  die  Priivalenz  des  Klangbildes  in  der  Wort- 
Yorstellung  yorhanden  ist,  hauptsächlich  mittels  der  Klangbilder  und 
von  diesen  aus  liest  Die  Wortklangbilder  stehen  bei  ihm  im  Mittel- 
punkt aller  beim  Lesen  wirksamen,  um  das  Wort  gruppierten 
Assoziationen,  yon  ihm  aus  müssen  also  auch  alle  Reproduktionen  ge- 
weckt werden.  Der  Leseakt  geht  also  wahrscheinlich  beim  Akustiker 
so  yor  sich,  daß  der  optische  Beiz  des  gesehenen  Wortes  das  Seh- 
zentmm  reizt,  yon  diesem  aus  übertrügt  sich  die  Erregung  aus- 
schließlich auf  das  Klangbildzentmm,  yon  dort  aus  werden  die 
BedeutungsYorstellungen  (Gegenstandsyorstellnngen)  im  Gegenstands- 
yorstellungszentrum  erweckt,  eine  »direkte  Beziehung  zwischen  dem 
Gesichtsbildzentrum  und  den  Gegenstandsyorstellungen«  besteht  hin- 
gegen nicht  (StOrring).  Bei  lautem  Lesen  muß  dann  noch  eine  Zweig- 
bahn nach  Spf  dem  Zentrum  für  Sprechbewegungsbilder  angenommen 
werden.  »Beim  Schreiben  würde  zunächst  das  Klangbildzentrum  von 
dem  Gegenstandsvorstellungszentrum  oder  den  Schriftbildzentren  aus 
gerpizt  werden  müssen,  und  yom  Klangbildzentrum  aus  würde  sich 
die  Erregung  erst  auf  die  Schreibbewegungsbildzentren  übertragen.« 
Anders  haben  wir  uns  dagegen  das  Lesen  des  yisuellen  Menschen  zu 
denken.  Betrachten  wir  die  rechte  Seite  in  Fig.  S3,  so  wird  jetzt  das 
Sehzentrum  (Wortgesichtsbildzentrum  Se)  den  Knotenpunkt  darstellen 
für  die  gesamten  Assoziationen  zwischen  den  Zentren  der  Wortyor- 
stellung  und  der  Gegenstandsyorstellung.  Für  das  Lesen  wird  bei 
diesen  Menschen  die  Bahn  Se—Oe  in  Anspruch  genommen  werden, 
es  besteht  hier  also  eine  direkte  Beziehung  zwischen  dem  Cresiohts- 
bildzentrum  und  den  Gegenstandsyorstellungszentren.  Bei  lautem  Lesen 
überträgt  sich  die  Beizung  außerdem  yom  Zentrum  Se  auf  das 
Zentrum  Sp,  Diese  Auffassung  stützt  sich  allerdings,  wie  es  scheint, 
nur  auf  einen  Fall  von  Gharcot,  welcher  noch  dazu  yon  anderen 
Autoren  anders  aufgefaßt  wird  (nach  StOrring).    Es  steht  aber  nichts 
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im  Wege,  daß  diese  Annahme  als  mOglich  angesehen  wird.  Sie  stimmt 
jedenfalls  zn  manchen  Beobachtongen  über  das  Lesen  mit  den  bloßen 
Aogen,  femer  müssen  wir  beachten,  daß  die  bisher  beobachteten 
Lesestümngen  nichts  sicheres  darüber  ergeben,  ob  bei  ihnen  alle 
Fülle  aasgeprägter  Vorstellnngstypen  vorkommen.  Der  Hanptonter- 
schied  iwischen  den  erwähnten  beiden  Lesetypen  bestände  hiemach 
darin,  daß  fUr  den  visnelien  Menschen  die  Wortbedentnngen  direkt 
Yom  Anblick  des  Wortbfldes  ans  erregt  werden,  wobei  die  Klang-  nnd 
Sprachbewegnngsbilder  hOchstena  sekundär  mitwirken  konnten,  fUr 
den  Aknstiker  erst  mittels  der  reprodoaierten  ElangbildYorstellnngen 
des  Wortes.  Es  ist  nnn  aber  ans  allen  bisherigen  Beobachtongen 
über  Vorstellnngstypen  sehr  unwahrscheinlich,  daß  ein  derartig  aus- 
geprägter yisueller  Typus  des  WortYorst eilen s  vorkäme,  daß  die 
Klangbildrorstellungen  für  die  Deutung  des  Wortes  überflüssig  wären, 
yielmehr  kann  man  beobachten,  daß  einerseits  bei  der  großen  Mehr- 
sahl  der  yisuell  veranlagten  Menschen,  wenn  sie  in  Worten  denken, 
akustisch-motorische  Elemente  mitwirken,  femer,  daß  insbesondere 
alle  ungeübten  Leser  und  ganz  besonders  die  ungeübten  Kinder  in 
hohem  Maße  auf  die  Unterstützung  durch  das  innere  (leise)  oder  halb- 
laute Sprechen  angewiesen  sind.  Ich  habe  daher  auch  vorher  das 
rein  visuelle  Lesen  als  einen  Grenzfall  aufgefaßt,  der  nur  bei  sehr 
geübten  Erwachsenen  vorkommen  kann.  Daraus  würde  sich  ergeben, 
daß  eine  weitgehende  Individualisierung  des  Leseunterrichtes  mit 
Bücksicht  auf  den  Yorstellungstypus  durch  unsere  Analyse  des  Lesens 
nicht  gefordert  wird. 

Wir  könnten  nun  endlich  sowohl  aus  dem  rein  optischen 
Teil  des  Lesens  als  ans  der  psychologischen  Analyse  der 
TeilYorgänge  des  Leseaktes  noch  manche  pädagogische 
Vorschrift  für  die  hygienische  (Ermüdung)  nnd  die  tech- 
nische Seite  des  Leseunterrichtes  ableiten,  insbeson- 
dere mttfiten  wir  auf  einige  spezielle  didaktische  Schwierig- 
keiten des  ersten  Lesennterrichtes  nnd  auf  die  Arten  der 
Schrift  nnd  ihre  Lesbarkeit  eingehen;  auf  den  zuletzt 
genannten  Pnnkt  kommen  wir  besser  beim  Schreiben  zurück. 
Hier  sei  nur  noch  erwähnt,  daß  manche  Kinder,  wenn  sie 
zum  Buchlesen  übergehen,  durch  die  Fülle  der  optischen 
Beize  verwirrt  werden.  Sie  verlieren  die  Zeile  und  sogar 
das  einzebie  Wort.    Wir  sahen  früher,  daß  das  indirekte 
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Sehen  die  Bedeatnng  hat,  das  Ange  über  die  Zeile  zn  führen, 
zugleich  wissen  wir  ans  der  physiologischen  Optik,  daB  alle 
im  Gesichtsfelde  auftauchenden  Heize  als  Fixationsreize 
wirken;  daher  müssen  die  Augen  des  Kindes,  das  zum  ersten- 
mal an  ein  Lesestück  herantritt,  beständig  abgelenkt  werden 
durch  die  große  Zahl  der  über  und  unter  der  Zeile  liegenden 
Eindrücke.  Es  bedarf  einer  großen  Willensanstrengung,  um 
diese  Ablenkung  zu  vermeiden,  und  nicht  jedes  Kind  ist 
imstande,  sie  zu  leisten.  Diesem  Mangel  hilft  in  vortreff- 
licher Weise  ab  der  Leseschieber  (Zeilenschieber)  von  A. 
Eankeleit  in  Königsberg.  Er  besteht  aus  einem  Karton, 
in  dem  ein  länglicher  Ausschnitt  ist,  der  nur  eine  Zeile 
offen  läßt  Dieser  wird  beim  Lesen  verschoben.  Hierdurch 
erreicht  man:  1)  daß  das  indirekte  Sehen  in  der  Führung 
des  Auges  über  die  Zeile  geübt  wird;  2)  daß  die  überflüssigen 
und  störenden  Fixationsreize  abgeschnitten  werden;  3]  kann 
der  Lehrer  das  Kind  im  Voraussehen  der  kommenden 
Worte  allmählich  üben,  teils  indem  er  dem  Lesespalt  eine 
verschiedene  Länge  oder  Breite  gibt,  teils  indem  er  den 
Ejirton  am  Ende  der  Zeile  wegzieht  und  das  Kind  den 
nächsten  Zeilenanfang  finden  läßt.  Vielleicht  ließe  sich  auf 
diese  Weise  auch  lautierendes  Zerlegen  der  gesehenen  Worte 
erleichtem.  Um  dem  Kinde  das  analysierende  Sehen  beim 
Lesen  zu  erleichtem  und  es  vor  Verwirrung  durch  den  Anblick 
der  zahlreichen  optischen  Zeichen  zu  schützen,  empfiehlt  sich 
femer  das  Zeigen  der  einzelnen  Buchstaben  und  zwar  nicht 
mit  dem  Finger,  der  nicht  genau  genug  den  Buchstaben 
triflft,  sondem  mit  einem  zugespitzten  Hölzchen,  dem  Lese- 
stift; noch  besser  ist  das  aktive  Zusammenschieben 
der  Buchstaben  mit  dem  Lesestab  (Beyer). 

Unter  den  »Anfängerfragen«  machte  von  jeher  die  Schwierigkeit 
des  >ZnsamnienleBenB«  den  Didaktikem  viel  zn  schaffen.  Sie  ist  eine 
Hanptfolge  der  Lautiermethode  und  zeigt,  daß  auch  mit  dieser 


Dwg  spMclUiclie  Üntoiticlitsgebietl  529" 

noeh  nicht  das  letzte  Wort  in  der  Lesemethodik  gesprochen  ist   Die 
Schwierigkeit   des  Znsammen&ssens   der   einzelnen  Lante   hat  beim 
Anflüiger  folgende  Ursachen:  (1)  Der  isolierte  (lautierte)  Lant  klingt 
anders  als  der  im  Worte  gesprochene,  mit  den  Übrigen  Lanten  ver- 
bundene Laut,   der  Anfänger  kann    infolgedessen   das   zu  bildende 
Wortganze  nicht  yoraussehen  (sozusagen  nicht  yoraushOren),  d.  h.  ihm 
schwebt  das  Ziel  der  Synthese  der  Laute  nicht  Yor  dem  inneren  Blick. 
Dieser  Teil  der  Schwierigkeit  kann  erleichtert  (und  für  intelligente 
Elinder  schon  gehoben]  werden,  wenn  konsequent  ausgegangen  wird 
▼on  dem  Wortganzen  und  seiner  Analyse:  stets  wird  dem 
Kinde  zuerst  das  Wortganze  genannt,   aus   diesem   werden 
nnmittelbar  die  Lautelemente  entwickelt,  und  sie  werden  wieder  zu- 
sammengesetzt, während  das  Wort  als  Ziel  der  Synthese  noch  vor  dem 
inneren  Blick  des  Kindes  steht     (2)  Die  schwache  Aufmerksamkeit 
des  Kindes  yerliert  das  Wort  leicht  aus  dem  Auge  (während  des  Lau- 
tierens),  deshalb  muß  sobald  als  möglich  das  Lautbild  mit  dem  Ge- 
sichtsbild  des  Wortes  verbunden  werden;   es  wird  im  Anblick  des 
Wortes  und  mit  Zeigen  auf  jeden  Buchstaben  lautiert.    Hierbei  hilft 
das  Qesichtsbild  zum  inneren  Festhalten  des  akustischen  Wortbildes 
mit    (3)  Dem  Lautieren  sollte  das  Syllabieren  vorausgehen,  ja  fUr 
schwache  Schüler  könnte  ganz  mit  dem  Syllabieren  begonnen  werden; 
hierbei  hört  der  Anfänger  überhaupt  keine  isolierte,  son- 
dern nur  verbundene  Laute,  also  z.  6.  kein  >t«,  sondern  nur  »ta, 
te,  ti<  usw.,  erst  wenn  die  Zerlegung  des  Wortes  in  je  zwei  bis  drei 
verbundene  Einzellaute  und  sein  Wiederaufbau  aus  ihnen  sicher 
ist,  geht  man  auf  die  isolierten  Laute  zurück.    (4)  Die  Aufmerksamkeit 
des  Slindes  wird  bei  Lautzusammensetznngen  auf  den  zweiten  Laut 
gerichtet    Der  erste  wird  als  Überleitung  zum  zweiten  behandelt: 
>ma<  heißt  z.  B.  »brummt  das  a«,  »te«  stoßt  das  e«  usw.      Auch  die 
Instruktion  ist  dabei  wichtig;  sie  muß  das  »Hinübersprechen«  zum 
zweiten  Laute  fordern.     (5)  Man  übt  zunächst  nur  einseitige  Lautver- 
bindungen (ma,  na,  mu,  nu),  nicht  auch  ihre  Umkehrungen  (am,  an, 
um,  un),  bis  die  ersteren  ganz  sicher  sind.     Es  mag  noch  bemerkt 
werden,  daß  das  Syllabieren  von  amerikanischen  Methodikern  beson- 
ders gepflegt  wird  (vgl.  W.  Wallin,  Spelling  Efficiency  usw.). 

Ganz  beBonders  verwerflich  ist  alles  Mitlesen  des  Leh- 
rers (oder  eines  geübteren  Kindes).  Das  Kind  hOrt  dann 
auf  den  Mitleser  nnd  verläßt  sich  anf  die  Klangbilder  allein, 
dadurch  versänmt  es  die  genaue  Fixation  der  optischen 
Zeichen  (Kankeleit). 

Ein  praktisches  Problem,  das  sich  sehr  des  experimen- 
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teilen  Aüsprobierens  lohnte,  liegt  in  der  Frage,  wann  man 
dem  Kinde  die  einzelnen  Leseleistongen  zumuten  soll,  und 
wie  schnell  der  Fortschritt  erstrebt  werden  darf,  ohne  daB 
dem  Kinde  zn  viel  zngemntet  wird.  Im  allgemeinen  ist 
beim  Lesen  wohl  ein  langsamer  Fortschritt  zu  empfehlen, 
damit  die  Elemente  anf  das  genaueste  angeeignet  wer- 
den und  die  Assoziation  der  Partialprozesse  mit  beson- 
derer Gründlichkeit  und  Festigkeit  gebildet  wird. 

Von  Einzelfragen,  die  experimentell  entschieden  werden 
können,  ist  noch  die  zu  erwähnen,  ob  beim  sinnvollen  Lesen 
der  Sinn  des  Stückes  den  Kindern  vorher  bekannt  gemacht 
werden  soll,  oder  ob  sie  den  Leseinhalt  erst  durch  das  Lesen 
selbst  kennen  lernen  sollen?  Vom  Gesichtspunkt  des  kor- 
rekten wie  des  verständnisvollen  Lesens  empfiehlt  sich  jeden- 
falls vorherige  Besprechung  des  Inhaltes;  auch  dann  bietet 
das  Lesen  den  Kindern  noch  inhaltlichen  Beiz  genug,  und 
ohne  das  erfassen  sie  den  Inhalt  überhaupt  nicht,  ja  ein 
mühevolles  Stümpern  verleidet  ihnen  auch  inhaltlich  die 
Lesetexte.  In  dieser  Beziehung  ist  besonders  bemerkenswert, 
daß  nach  den  Versuchen  von  Fr.  M.  Hamilton  der  Zu- 
sammenhang des  Gelesenen  dasjenige  Moment  ist,  das 
beim  kontinuierlichen  Lesen  am  meisten  das  Worterkennen 
unterstützt  ^). 

<)  Für  die  Hygiene  des  Lesens  und  die  Frage  der  Schriftarten 
vgl.  den  Schlnß  der  folgenden  Yorlesnng. 


Achtzehnte  Vorlesung. 
Das  Sdireiben  und  die  Erlernimg  der  OrthograpUe. 

Meine  Herren  1 

Zn  dem  Gebiet  des  sprachlichen  Ansdmcks  nnd  seiner 
Yermitteinng  an  andere  Menschen  gehört  neben  dem  Lesen 
auch  das  Schreiben,  denn  beim  Schreiben  bringen  wir  Yor- 
Btellnngszusammenhänge  in  Worten  zum  Ansdmck  nnd  geben 
diesen  Worten  optische  Zeichen,  die  der  Mitteilnng  an  andere 
dienen.  Das  richtige  nnd  geläufige  Schreiben  setzt  daher 
(sofern  es  mehr  ist  als  mechanisches  nnd  rein  motorisches 
Nachmalen  der  Wortzeichen)  ebenso  wie  das  Lesen  eine 
vollkommene  Kenntnis  nnd  Beherrschung  der  Lantsprache 
voraus.  Immer  wieder  müssen  wir  uns  vergegenwärtigen, 
daß  die  optische  Zeichensprache  der  zu  lesenden  Worte  und 
die  optisch-motorische  der  Schrift  wie  eine  zweite  neue 
Zeichensprache  zu  der  Lautsprache  hinzukommt. 
Auch  bei  der  Didaktik  des  Schreibens  müssen  wir  die 
psychologische  Grundlegung  trennen  von  den  pädagogischen 
Fragen.     Wir  wollen  zuerst  auf  diese  einen  Blick  werfen. 

Die  Methoden  des  Schreibunterrichtes  sind  nicht  in  dem 

Maße  Gegenstand   der  pädagogischen  Erörterung  gewesen 

wie  die  des  Leseunterrichtes.     Die  Ursache  hierfür   liegt 

wohl  darin,  daß  das  Schreibenlemen  meist  in  Abhängigkeit 

von  dem  Lesenlemen  stand,  es  folgte  auf  das  erstere,  oder 

wurde  ihm  unmittelbar  angegliedert    Man  achtete  daher  vor- 
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zugsweise  auf  das  Lesenlemen ,  und  die  Kinder  kannten 
meist  auch  schon  den  Lantwert  nnd  das  optische  Zeichen 
der  Buchstaben,  wenn  sie  an  das  Schreiben  herantraten. 
Trotzdem  gibt  es  anch  bei  diesem  Zweige  des  Elementar- 
unterrichtes eine  Menge  pädagogischer  Fragen.  Ich  er- 
wähne von  diesen  z.  B.  1)  ob  man  das  Schreibenlemen  zu- 
gleich betreiben  soll  mit  dem  Lesenlemen  (Schreiblese- 
methode) oder  ob  sogar  das  Schreiben  dem  Lesen  yoran- 
gehen  soll,  so  daß  die  Kinder  schreibend  lesen  lernen  (wie 
bei  der  Montessori-Methode,  ygl.  S.  412  ff.).  2)  Soll  man  mit 
dem  Schreiben  als  solchem  den  Anfang  machen,  oder  soll 
erst  ein  einfaches  Zeichnen  vorausgehen,  damit  die  Fertig- 
keit der  Hand,  die  Sicherheit  des  Auges  und  das  Formen- 
Verständnis  der  Kinder  zuerst  entwickelt  wird?  Ich  erwähnte 
schon  früher,  daß  Pestalozzi  das  Schreiben  auffaßte  als  einen 
Teil  des  elementaren  Zeichenunterrichtes.  In  diesem  letzteren 
sah  er  das  eigeniliche  Elementarfach,  das  dem  Schreiben 
vorausgehen  müsse.  3)  Auch  hier  wiederholt  sich  die  Frage, 
ob  man  nach  analytischer  oder  synthetischer  Methode  ver- 
fahren soll?  Analytisch  verfährt  die  Wortschreibmethode 
oder  Satzschreibmethode,  die  sogleich  eine  Wortgruppe  oder 
ein  einzelnes  Wort  schreiben  läßt  und  dann  erst  zur  be- 
sonderen Ausführung  der  Elemente,  also  der  Buchstaben  und 
ihrer  charakteristischen  Bestandteile  übergeht.  Umgekehrt 
nimmt  die  synthetische  Methode  ihren  Ausgangspunkt  von 
dem  charakteristischen  Bestandteil  der  Buchstaben  und  geht 
sodann  zu  dem  Buchstaben,  zu  der  Silbe  und  dem  Wort 
über;  4)  wie  erreichen  wir  die  Schönschrift,  die  Kalligraphie, 
und  wann  soll  mit  dem  eigentlichen  Schönschreibunterricht 
begonnen  werden?;  5)  welche  Schriftart  ist  die  bessere, 
Fraktur  oder  Antiqua?  Bisweilen  hat  man  auch  für  das 
Kind  eine  eigentliche  Lautschrift  oder  phonetische  Schrift 
vorgeschlagen  oder  Schriftformen,  welche  eine  Mittelstellung 
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zwischen  Fraktur  und  Antiqua  haben  (Spieser  u.  a.) ;  6)  hierzu 
kommen  noch  zahlreiche  technische  Fragen,  wie:  Steilschrift 
oder  Schrägschrift?  Heftlage,  Körperhaltung,  Fingerhaltung, 
Bedeutung  der  Vorschrift,  des  Abschreibens,  des  Diktates, 
Auswahl  der  Schreibmaterialien.  Endlich  schließt  sich  nach 
der  üblichen  Auffassung  7)  an  die  Aufgabe  des  bloBen 
Schreibenlemens  die  schwierige  Arbeit  der  Rechtschreibung 
(Orthographie). 

Die  Beantwortung  aller  dieser  Fragen  hängt  wieder  eng 
zusammen  mit  der  psychologischen  Zergliederung  der  geistigen 
und  körperlichen  Tätigkeiten,  die  beim  Schreiben  stattfinden. 
Diese  muB  in  ähnlicher  Weise  ausgefllhrt  werden  wie  die 
Analyse  des  Lesens,  doch  sind  wir  leider  in  dem  Verständnis 
des  Schreibaktes  und  seiner  psychophysischen  Katur  noch 
nicht  so  weit  vorgedrungen  wie  in  unserer  Kenntnis  des 
Leseaktes.  Wir  wollen  dabei  wieder  trennen  zwischen  den 
Ergebnissender  rein  psychologischen  Zergliederung  und 
denen  der  pathologischen  Analyse  des  Schreibens. 

1)  Bei  der  psychologischen  Analyse  des  Schreibvor- 
ganges  geht  man  am  besten  aus  von  der  äußeren  Betrachtung 
der  Handschrift.  Bekanntlich  haben  die  meisten  Menschen 
eine  individuelle  Handschrift.  Wir  erkennen  sie  sofort 
wieder,  wenn  wir  sie  einmal  gesehen  haben,  z.  B.  schon 
nach  einer  bloBen  Briefadresse.  Aber  nicht  alle  Menschen 
bilden  eine  individuelle  Handschrift  aus.  Manche  schreiben 
völlig  kalligraphisch  korrekt,  man  erkennt  in  ihrer  Hand- 
schrift wohl  die  Vorlage,  nach  der  sie  schreiben  gelernt 
haben,  nicht  ihre  Individualität.  Damach  hat  Preyer  unter- 
schieden zwischen  natürlichen  und  künstlichen  Handschriften. 
Die  künstliche  Handschrift  ist  die,  welche  ein  kalligraphisches 
Vorbild  (die  Vorschrift)  so  genau  nachahmt,  daß  die  indi- 
viduellen Eigentümlichkeiten  darüber  ganz  oder  fast  ganz 
verschwinden.      Die    natürliche   Handschrift   ist    diejenige. 
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welche  die  Bnchatabenformen  in  einer  ganz  individuellen, 
der  Person  des  Schreibenden  eigentttnüichen  Weise  entstellt 
oder  nmformt  (und  zwar  sowohl  die  Bachstaben  wie  die  Art 
ihrer  Yerbindong) ;  wenn  der  Schreibende  ein  hohes  Maß 
Yon  individneller  Umformang  der  Schrift  hat  nnd  diese 
konsequent  durchführt,  sagen  wir,  er  hat  eine  »ausgeschrie- 
bene Handc. 

Frey  er  ^)  meinte,  die  Handschrift  des  Kindes  sei  noch 
eine  künstliche;  sie  zeige  keinen  individuellen  Charakter. 
Allein  das  trifft  nicht  ganz  zu.  Die  Handschrift  des  Kindes 
hängt  nur  in  höherem  Grade  von  der  Vorschrift  ab  als  die 
der  meisten  Erwachsenen,  und  die  Lehrer,  namentlich  die 
in  den  oberen  Klassen,  erkennen  oft  ganz  leicht  die  Hand- 
schrift einzelner  Schttler.  Bichtiger  hat  Ufer  bemerkt,  daß 
die  kindliche  Handschrift  eine  Mittelstellung  einnimmt  zwischen 
den  natürlichen  und  künstlichen  Handschriften  und  mit  den 
fortschreitenden  Schuljahren  und  Altersstufen  allmählich  in 
die  natürliche  Schrifiform  übergeht >].  Ufer  hat  im  AnschluB 
an  Preyer  versucht,  die  Eigentümlichkeiten  der  kindlichen 
Handschrift  unter  zehn  Bubriken  zu  bringen.  Er  unter- 
scheidet: 1)  Überflüssige  Zutaten  (Schnörkel  am  Anfang  und 
am  Ende  des  Wortes).  2)  Ecken,  wo  Kurven  sein  müssen 
und  umgekehrt  S)  Verschiedene  Schriftlage.  4)  Verbindung 
der  Buchstaben  untereinander  (bei  Kindern  scheint  eine 
völlige  Trennung  der  Buchstaben  nie  vorzukommen).  5)  Die 
Entfernung  der  Schriftzeichen  voneinander.  6)  Abstand 
der  einzelnen  Wörter  voneinander.  7]  Absolute  GröBe  der 
einzelnen  Buchstaben.    8)  GröBenverhältnisse  der  Buch- 


1)  Vgl.  Preyer,  Zur  Psychologie  des  SchreibenB.   Hamburg  1895. 

S)  Ufer,  Schrift  nnd  IndividnalitSt  der  Kinder,  ^eins  Enzyklopädie, 
1.  Anfl.  VI.  S.  202  ff.  Vgl.  auch  0.  Janke,  Schreiben  und  Schrift,  da- 
selbst S.  134  ff.  Dort  anch  die  sehr  umfangreiche  Literatur  der  Didaktik 
des  Schreibens. 
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Stäben  imd  ihrer  Teile.  9)  Einhalten  der  Zeile.  10)  Form 
and  Anbringung  der  Hilfszeilen,  wie  der  U-Bogen  und 
I-Pankte.  Wir  sehen  hieraus,  daß  wenn  alle  diese  Eigen- 
ttlmliehkeiten  schon  in  der  kindlichen  Handschrift  yorkommen, 
in  der  Tat  auch  bei  Kindern  schon  von  individueller  Hand- 
schrift gesprochen  werden  kann.  Hierbei  fehlt  die  Berück- 
sichtigung der  Druckverhältnisse  und  der  Zeitverhältnisse 
der  kindlichen  Handschrift,  die,  wie  wir  später  sehen  werden, 
ebenfalls  ganz  eigentümliche  sind. 

Wie  erklärt  sich  nun  das  Zustandekommen  aller  dieser 
Eigentümlichkeiten  der  Handschrift?  Dazu  müssen  wir  auf 
die  Psychophysik  des  Schreibaktes  zurückgehen.  Preyer 
hat  nach  dem  Vorgang  yon  Schwiedland,  Mendius,  Erlen- 
meyer u.  a.  bewiesen,  daß  die  Hand  am  wenigsten  für 
die  Entstehung  dieser  Eigentümlichkeiten  in  Betracht  kommt, 
denn  wenn  man  die  Feder  mit  dem  Hunde  oder  dem  FuBe 
oder  dem  Knie  auf  der  rechten  oder  linken  Eörperseite 
führt,  so  treten  immer  dieselben  Charakteristika  der  Hand- 
schrift hervor.  Hieraus  folgerte  Preyer:  unsere  Handschrift 
ist  im  wesentlichen  Gehirnschrift;  denn  in  allen  diesen 
Fällen  ist  das  Gehirn  das  einzige  Organ,  welches  in  gleicher 
Weise  die  Handschrift  beeinflußt.  Für  die  psychophysische 
Betrachtung  ist  diese  Folgerung  yon  Preyer  ganz  selbst- 
verständlich. Es  bedarf  keiner  besonderen  Versuche,  um  zu 
beweisen,  daß  die  Natur  der  Innervationen,  die  von  der 
Großhirnrinde  beim  Schreiben  ausgehen,  die  entscheidende 
Bedeutung  fllr  den  Charakter  der  Handschriften  hat.  Es 
muß  also  die  Ausführung  der  Schrift  von  gewissen  Eigen- 
tümlichkeiten abhängen,  welche  durch  die  Natur  der  Gehim- 
prozesse  und  der  ihnen  parallel  gehenden  psychischen  Vor- 
gänge bestimmt  werden. 

Was  geht  nun  im  Gehirn  beim  Schreiben  vor,  und  wie 
haben  wir  uns  die  Zusammensetzang  des  Schreibaktes  nach 
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Beiner  körperlichen  nnd  geistigen  Seite  zu  denken?  Darüber 
geben  uns  die  Experimente  zur  psychophysischen  Analyse 
des  Schreibens  mancherlei  Anfschlttsse.  Die  experimen- 
telle Analyse  des  Schreibens  hat  sich  bisher  auf  fol- 
gende Pnnkte  erstreckt:  1.  auf  die  Messung  der  Druck- 
stärke der  schreibenden  Hand  und  auf  die  Art  der  Inner- 
vation der  Bewegungen,  mit  besonderer  Bttcksioht  darauf,  ob 
der  Schreibende  Einzelimpulse  verwendet  oder  Gtesamtimpulse. 
2.  Auf  die  messende  Untersuchung  der  Zeitverhältnisse 
des  Schreibens;  es  ist  wichtig,  wie  schnell  überhaupt  eine 
Person  schreibt  und  wie  sich  die  relative  Dauer  der  Aus- 
führung (der  Rhythmus)  der  einzelnen  Buchstaben  und  Buch- 
stabenteile  verhält.  3.  Auf  das  innere  Mitsprechen  und 
Hören  beim  Schreiben.  4.  Auf  das  Verhalten  der  Augen- 
bewegnngen.  6.  Auf  den  ideellen  Teil  des  Schreibens,  die 
Bildung  der  Bedeutungsvorstellungen  und  ihre  Beziehung  zu 
den  ttbrigen  Teilvorgängen  des  Schreibaktes.  6.  Auf  den 
EinfluB  der  geistigen  Vorbereitung  auf  das  Schreiben :  welchen 
Unterschied  macht  es,  ob  wir  auswendig  schreiben  oder  nach 
Diktat  oder  nach  Vorschrift?  7.  Auf  mancherlei  Neben- 
umstände,  wie  den  EinfluB  des  Taktschreibens,  der  Schrift- 
art, der  Disposition,  der  Ermüdung,  der  Stimmung  des 
Schreibenden  und  dgl.  mehr.  Alle  diese  Untersuchungen 
mttssen  womöglich  bei  Kindern  und  Erwachsenen  ver- 
gleichend durchgeftihrt  werden.  Eine  einfache  psychologische 
Überlegung  (die  für  die  Frage  der  Orthographie  wichtig  ist) 
ergibt,  daß  das  Schreiben  in  ganz  analoger  Weise  aus  Teil- 
tätigkeiten zusammengesetzt  sein  muß  wie  das  Lesen  — 
nur  daß  der  motorische  Schreibakt  einige  Änderungen  in 
den  Teilen  und  in  dem  Gesamtvorgang  bedingt.  Wie  beim 
Lesen,  so  muß  auch  beim  Schreiben  unterschieden  werden: 
1.  Der  optische  Teil,  die  Auffassung  der  geschriebenen 
Worte,  der  aber  hierbei  dem  ideellen  Teile  folgt,  während 
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er  diesem  beim  Lesen  vorangeht.  2.  Der  lantlieh- 
motorischei  das  innere  Mitsprechen.  3.  Der  schreib- 
motorischci  die  Innervation  der  Schreibbewegongen  nnd 
die  Eontrolle  ihrer  Ausführung  dnrch  Blick  nnd  die  Be- 
wegongsempfindmigen.  4.  Endlich  der  rein  ideell e,  die  Be- 
Produktion  der  BedeatnngSYorstellnngen. 

Beim  »Answendigschreiben«  (Niederschreiben  eigener 
Gedanken)  ist  die  Bei hen folge  dieser  Teiltätigkeiten:  4,2, 
3,  1  (wobei  2  nnd  3  teilweise  zusammenfallen);  beim  Diktat- 
schreiben gehen  2  und  4  yorai!,  es  folgen  3  und  1;  und  zu 
2  kommt  das  Anhören  der  vorgesprochenen  Worte;  beim 
Schreiben  nach  Vorlage  kommt  die  optische  Auffassung 
der  Vorlage  als  einleitender  Teilvorgang  hinzu,  es  folgen  2, 
3,  1  und  4  spielt  eine  ganz  reränderte  Bolle,  weil  die  Vor- 
stellungen gegeben  werden.  Daraus  muB  sogleich  gefolgert 
werden,  daß  alle  diese  Prozesse  auch  beim  Erlernen  der 
Orthographie  eine  Bolle  spielen. 

a)  Die  experimentelle  Analyse  des  Schreibens  durch  die 
Druck-  und  Zeitmessung.  Zur  Beobachtung  der  sehr  cha- 
rakteristischen Druckverhältnisse  der  Schrift  benutzt  man 
eine  Anzahl  Apparate,  die  im  wesentlichen  nach  dem  gleichen 
Prinzip  gebaut  sind.  Die  Vp.  schreibt  auf  einer  beweglichen 
Unterlage,  die  so  gelagert  wird,  daß  der  Druck  der  Feder 
oder  des  Bleistiftes  in  jedem  Moment  genau  gemessen  werden 
kann.  Goldscheider  benutzte  dazu  eine  pneumatische  Kapsel, 
Eraepelin  eine  Schriftwage,  bei  welcher  nach  dem  Prinzip  der 
Wage  der  beim  Schreiben  ausgeübte  Druck  gemessen  und  auf 
einer  rotierenden  Trommel  registriert  werden  kann  (Fig.  34). 
Victor  Henri  konstruierte  eine  Feder,  beider  der  auf  diese 
ausgeübte  Druck  auf  eine  an  der  Feder  selbst  befindliche  pneu- 
matische Blase  übertragen  wird.  Dieses  recht  schwerfällige 
Instrument  ist  dann  mehrfach  verbessert  worden.  Bupp  (Berlin) 
arbeitete  die  Schriftwage  so  um,  daß  sie  zugleich  eine  Be- 
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gistriemiig  der  ZeitrerhältnisBe  des  SchreiboDS  ennfiglioht 
loh  selbst  bin  wieder  auf  den  pnenmatisolieii  Apparat  nuUck- 
gegangen,  indem  ich  Erwachsene  und  Kinder  anf  einer 
Alamininmplatte  sohreibeD  UeB ,  die  mit  einem  Streifen 
Papier  Überzogen  war.  Die  Alnminiamplatte  stützte  sich 
auf  drei  nach  nuten  in  einen  Fnnkt  Ensammenlanfende  Hebel, 
darob  welche  der  snf  die  Platte  ansgetlbte  Druck  anf  eine 


Fig.  84. 

pneumatische  Kapsel  Übertragen  wnräe.  Von  dieser  ans 
wurde  der  Dmck  aaf  eine  zweite  Kapsel  Übertragen,  an  der 
sich  ein  Begistrierbebel  befand,  mittels  dessen  anf  einer 
langsam  rotierenden  berußten  Trommel  eine  Druckkurve 
angeschrieben  wurde  (vgl.  Figur  35).  Man  gewinnt  anf  diese 
Weise  eine  direkte  graphische  Aufnahme  der  Drackkurve 
der  Schrift;  zugleich  kann  man  die  Schreibzeiten  damit 
zum  Teil   kontrollieren,    indem  man  entweder  einen  Zeit- 
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markierer  (Metronom,  Sekundennhr,  Fünftelsekandenmarkierer 
nach  Jaqnet  n.  a.  m.)  auf  der  berußten  Trommel  den  Zeit- 
yerlauf  aufzeichnen  läßt  oder  sich  auf  deren  bekannte  und 
gleichmäßige  Geschwindigkeit  verläßt  und  die  Zeitabszissen 
auBmißt.  Aber  alle  diese  Abszissenwerte  geben  nur  die 
Dauer  des  Schreibens,  also  z.  B.  die  Zwischenzeiten  der 
Hauptdruckmomente  oder  die  Dauer  des  ganzen  Wortes  an, 
nicht  die  Schreibgeschwindigkeit.    Diese  ist  ja  außer 


Fig.  86. 


von  der  Dauer  des  Schreibens  noch  abhängig  von  der  Länge 
des  Weges,  den  der  Schreibstift  in  der  gleichen  Zeit  zurück- 
legt: je  länger  dieser  Schreibweg  bei  gleicher  Zeitdauer 
ist,  desto  größer  ist  die  Schreibgeschwindigkeit. 

Eraepelin  und  Ad.  Groß  hahen  den  Schreibweg  in  Millimetem 
auBgemessen,  dann  die  Gesamtdauer  der  Schriftzeiohen  (einer  Yp.) 
dnreh  deren  Sohreibweg  in  mm  dividiert;  daraus  ergab  sich  ein  Maß 
fElr  ihre  durchschnittliche  Schreibzeit  pro  mm.  Groß  definiert  dem- 
gemäß: >Unter  Schreibdauer  verstehe  ich  die  Zeit,  welche  znr  Ans- 
fUhrung  des  ganzen  Schriftzeichens  notwendig  ist;  unter  Millimeter- 
schreibzeit die  zur  YoUendung  je  eines  Millimeters  dieses  Zeichens 
erforderliche.  Letztere  ist  natürlich  um  so  kleiner,  je  großer  die  Ge- 
schwindigkeit ist  Diese  >  Millimeterschreibzeit  <  wurde  durchweg  als 
Maß  für  die  Schreibgeschwindigkeit  verwendet;  sie  ist  dieser  umge- 
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kehrt  proportioiuil.c  Bei  diesem  Verfahren  der  Messung  des  Sehr e  ib- 
weg  es  kann  man  nur  geradlinige  Schriftzeiohen  verwenden,  deshalb 
benutzte  Die  hl  (ebenfalls  bei  Eraepelin)  einen  Eurvenmesser  (»Curri* 
meter«),  mit  welchem  man  (wie  beim  Pantographen]  den  Schriftzflgen 
nachfährt  und  sie  in  gerade  Strecken  umsetzt,  wobei  eine  Beob- 
achtung mit  der  Lupe  nötig  ist.  Da  das  mühsam  und  zeitraubend 
ist,  hat  Meggendorfer  (ebenfalls  bei  Eraepelin)  die  Schrift  mit 
einem  Episkop  in  zehnfacher  Vergrößerung  auf  eine  Mattscheibe 
projiziert  und  dann  den  Schreibweg  mit  einem  Eartenmeßr&dchen 
direkt  gemessen.  Der  durch  10  diyidierte  abgelesene  Wert  ist  der 
Schreibweg. 

Um  die  Schreibgeschwindigkeit  zu  mesBen,  kann  man  auch 
mit  der  Edison -Feder  arbeiten.     Bei  dieser  perforiert  ein 
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Fig.  36. 
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intermittierender  Induktionsstrom  mit  einer  bestimmten 
Zahl  von  Unterbrechnngen  (Öfifhnngsfunken)  das  Papier, 
oder  schlägt  kleine  Pnnktmarken  in  den  Suß  der  Trommel. 
Wenn  dann  die  Schrift  langsamer  wird,  rücken  die  Punkte 
näher  zusammen  und  umgekehrt,  und  der  Zwischenraum 
zwischen  je  zwei  Punkten  hat  einen  immer  gleichen  Zeitwert 
Aus  diesen  läBt  sich  daher  die  wechselnde  Schreibgeschwin- 
digkeit  fast  kontinuierlich  verfolgen.  G.  von  Voss  (bei  Erae- 
pelin) konstruierte  eine  »elektrische  Feder«,  die  bei  jedem 
Druck  einen  Eontakt  macht  (vgl.  Fig.  36),  doch  lassen  sich 
mit  dieser  nur  die  getrennten  Momente  des  Hauptdruckes 
messen.  Ich  versuchte  eine  solche  Messung  dadurch  zu  er- 
reichen, daß  ich  auf  einer  Hartgnmmiplatte  schreiben  lieB, 
in  die  ein  feines  Netz  von  Eontaktdrähten  eingelassen  war. 
Durch  einen  ganz  dttnnen,  auf  die  Graphiteinlage  des  Blei- 
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Stiftes  gefbhrten  Draht  läßt  sich  der  Bleistift  dann  in  einen 
Strom  einschalteni  dessen  SchUeBnngen  nnd  Unterbrechungen 
auf  der  Eontaktplatte  in  der  bekannten  Weise  darch  den 
elektromagnetischen  Registrierhebel  graphisch  aufgenommen 
werden. 

Von  den  Ergebnissen^),  die  unter  Verwendung  dieser 
Apparate  erreicht  wurden,  mögen  folgende  hervorgehoben 
sein:  1)  Unter  den  erwachsenen  Menschen  findet  man  zwei 
deutlich  unterscheidbare  Schreibtypen,  die  man  als  den 
männlichen  und  den  weiblichen  Typus  bezeichnet  hat.  Der 
männliche  Typus  schreibt  mit  stärkerem  Druck  als  der  weib- 
liche, etwas  langsamer  und  vollkommen  in  Gesamtimpulsen. 
Der  Druck  ist  nach  einem  bestimmten  Gesetz  rhythmisch  auf 
das  Wort  verteilt  und  zwar  in  der  Kegel  so,  daB  in  jedem 
Wort  an  einer  Stelle  der  Hauptdruok  oder  das  Maximum 
des  Druckes  liegt.  Diesem  Maximum  sind  die  ttbrigen  In- 
nervationen in  rhythmischer  Weise  untergeordnet,  indem  sie 
sämtlich  schwächer  sind  und  nicht  selten  in  einer  bestimmten 
Kurve  zu  dem  Hauptdruck  aufsteigen  oder  von  ihm  herab- 
sinken. Das  Maximum  des  Druckes  legen  einige  Personen  mit 
Vorliebe  an  den  Anfang,  andere  an  den  Schluß  des  Wortes. 
Ein  besonderes  Merkmal  der  männlichen  Handschrift  besteht 
darin,  daB  der  Druck  sich  steigert  bei  erhöhter  Schreib- 
geschwindigkeit. 

Der  weibliche  Typus  (der  aber  auch  bei  einzelnen 
Männern  vorkommt)  schreibt  schneller  als  der  männliche, 
aber  mit  schwächerem  Druck  und  nicht  so  vollkommen  in 
Gesamtimpulsen.  Die  Druckkurve  hat  in  den  meisten  Fällen 
mehrere  Maxima  und  besonders  charakteristisch  ist,  daB  bei 
erhöhter  Schreibgeschwindigkeit  der  Druck  abnimmt  Ganz 


1)  Vgl  die  Literatur  am  Schluß  dieses  Bandes. 
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anders  verhält  sich  das  Schreiben  der  Kinder.  Ancli 
hier  muB  man,  ähnlich  wie  beim  Lesen,  auch  wieder  unter- 
scheiden zwischen  dem  Schreiben  der  Anfänger  nnd  dem 
Schreiben  der  Geübteren.  Die  letzteren  nähern  sich  in  der 
Art  ihres  Schreibens  immer  schon  mehr  oder  weniger  dem 
Schreibtypns  der  Erwachsenen  an,  die  Anfänger  zeigen  hin- 
gegen gewisse  durchgreifende  Unterschiede  vom  Schreiben 
der  Erwachsenen,  und  als  solche  lassen  sich  folgende  auf- 
zählen: 1)  bei  den  sechs-  und  siebenjährigen  Kindern  findet 
man  niemals  in  dem  Worte  ein  Druckmaximum,  sondern 
jeder  einzelne  Buchstabe,  —  ja,  im  Anfange  sogar  jeder 
einzelne  Strich  —  wird  mit  dem  gleichen  Druck  ge- 
schrieben. Man  erhält  daher  von  solchen  Kindern  kei^ie 
rhythmische  Schriftkurve ,  sondern  eine  außerordentlich  lang 
ausgezogene  Kurve,  welche  bei  jedem  Strich  der  Schriftfast  die 
gleiche  Höhe  einhält.  2)  Die  Zeitverhältnisse  des  Schreibens 
sind  ebenfalls  ganz  andere  als  beim  Erwachsenen.  Während 
der  Erwachsene  die  einzelnen  Buchstaben  des  Wortes  auch 
in  einem  bestimmten  zeitlichen  Rhythmus  schreibt,  so  daB 
an  einer  Stelle  des  Wortes  und  an  bestimmten  Stellen  der 
einzelnen  Buchstaben  eine  erhöhte  Schreibgeschwindigkeit 
eintritt,  gebraucht  das  Kind  im  allgemeinen  eine  sehr  viel 
längere  Zeit  zum  Schreiben  als  der  Erwachsene,  und  jeder 
Strich  wird  annähernd  mit  der  gleichen  Geschwindigkeit 
ausgeftahrt.  Der  absolute  Druck  der  Schrift  ist  dabei  bald 
ein  geringerer,  bald  ein  größerer  als  beim  Erwachsenen 
(Fig.  37). 

Hieraus  läßt  sich  folgendes  schließen  ttber  den  psycho- 
physischen  Unterschied  des  Schreibens  beim  Erwachsenen 
und  beim  Kinde :  während  der  Erwachsene  das  ganze  Wort 
oder  wenigstens  einen  größeren  Teil  desselben  mit  einem 
einzigen  Willensimpuls  schreibt,  macht  beim  Kinde  die 
Ausführung  des  Wortes  ebensoviele  einzelne  Willensimpulse 
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nötig,  als  das  Wort  Baohstaben  oder  sogar  Striche  hat.  Das 
Kind  schreibt  also  in  lauter  Einzelimpnlsen,  der  Erwachsene 
in  Gesamtimpulsen,  bei  denen  die  Inneryationen  der  ein- 
zelnen Schreibbewegongen  einem  Hanptimpuls  rhythmisch 
nntergeordnet  sind,  wie  die  unbetonten  Noten  eines  Taktes 
der  Hauptbetonung  einer  Note.  Bei  den  Anfängern  wird 
sogar  der  Haarstrich  ebenso  stark  gedrtlckt  und  ebenso 
langsam  geschrieben  wie  der  Grundstrich.  DaB  dies  nicht 
immer  in  dem  äußeren  Anblick  der  Schrift  hervortritt,  kommt 
daher,  daB  die  Feder  oder  der  Bleistift  bei  dem  Haarstrich 
anders  gehalten  wird  als  bei  dem  Grundstrich.  Die  Zeit- 
dauer des  Schreibens  ist  beim  Anfänger  viel  länger  als 
beim  Geübten,  die  Art  der  Ausführung  der  Buchstaben  ein 
wirkliches  (langsam  und  stockend)  verlaufendes  Haien 
(Zeichnen),  bei  dem  die  Gewinnung  der  rechten  Sohriffcform 
noch  erstrebt  wird,  während  diese  beim  Geübten  automatisch 
zustande  kommt  Deutlich  zeigen  das  die  vorhergehenden 
Abbildungen  (Fig.  37,  a— d).  Die  Entwickelung  der  kind- 
lichen Handschrift  besteht  nun  hauptsächlich  darin,  daB  die 
Schrift  erstens  schneller  wird  und  zweitens,  daB  die  Einzel- 
impulse zu  einem  Gesamtimpuls  mit  rhythmischer  Unter- 
ordnung der  Einzeldrucke  unter  einen  Hauptdruok  ver- 
schmelzen, bis  die  Innervationen  eines  Wortes  zu  einem 
einzigen  einheitlichen  Akte  geworden  sind,  in  welchem  mit 
»einem  EntschluB«  das  ganze  Wort  »gewollt«  und  ausgeführt 
wird.  Je  weniger  Einzelimpulse  das  Kind  beim  Schreiben 
macht  und  je  mehr  die  rhythmische  Gliederung  der  Schreib- 
impulse sich^ausbildet,  desto  mehr  nähert  es  sich  der  Schreib- 
weise des  erwachsenen  Menschen  an. 

Betrachten  wir  nun  sogleich  einige  Versuche,  bei  denen 
mit  den  erwähnten  Apparaten  das  Taktschreiben  der 
Sander  untersucht  wurde.  Es  ist  sehr  bezeichnend,  daB  die 
Kinder  beim  Taktschreiben  nach  dem  Schlage  eines 
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Metronoms  in  der  Begel  weniger  Einzelimpnise  zeigen,  als 
wenn  sie  ohne  Takt  schreiben.  Man  sieht  hieraus,  daB  der 
Zwang  znm  rhythmischen  Schreiben  die  Handschrift  des 
Kindes  dem  Typns  des  Schreibens  der  Erwachsenen  künst- 
lich annähert.  Das  Taktschreiben  hat  überhaupt  einen 
starken  Einfluß  auf  die  Handschrift  des  Kindes  |  im  all- 
gemeinen schreibt  das  Kind  unter  dem  Einfluß  des  Taktes 
schneller,  es  leistet  in  der  gleichen  Zeit  quantitativ  mehr, 
aber  die  Schrift  wird  weniger  schön  und  weniger  korrekt 
Es  ist  dabei  besonders  wichtig,  daß  das  Tempo  des  Takt- 
schreibens nicht  zu  schnell  genommen  wird.  Es  sollte, 
wenn  in  der  Schule  taktmäßig  geschrieben  wird,  immer  vor- 
her genau  das  Tempo  ausprobiert  werden,  welchem  die 
Kinder  gut  folgen  können.  Dieses  Tempo  ist  für  jüngere 
Kinder  sehr  viel  langsamer  als  fUr  den  Erwachsenen. 

In  diesen  Experimenten  hat  sich  auch  gezeigt,  daß  der 
Einfluß  der  psychischen  Vorbereitung  bei  Kindern  wie  bei 
Erwachsenen  ein  sehr  großer  ist.  Mit  welcher  Genauigkeit 
sich  dieser  Einfluß  in  der  Handschrift  anzeigt,  ist  aus  fol- 
genden Beispielen  ersichtlich.  Wenn  man  eine  Versuchs- 
person die  Zahlenreihe  von  1—9  und  dann  umgekehrt  von 
9—1  schreiben  läßt,  so  wird  die  rückläufige  Aufschreibung 
der  Zahlen  mit  stärkerem  Druck  und  etwas  langsamer  ge- 
schrieben. Die  weniger  geläufige  Assoziation  erfordert  eine 
•  größere  Konzentration  der  Aufmerksamkeit,  und  diese  er- 
zeugt einen  größeren  Druck  und  eine  gewisse  Verlang- 
samung der  Schrift.  Bei  Kindern  kommt  die  psychische 
Vorbereitung  insbesondere  in  der  Hinsicht  in  Betracht,  ob 
sie  nach  Vorlage  oder  nach  Diktat  oder  auswendig  schreiben. 
Sie  schreiben  nach  Vorlage  relativ  am  besten,  mit  mehr 
gleichmäßiger  Geschwindigkeit,  mit  größerer  Begelmäßigkeit 
in  der  Ausführung  in  den  Druckverhältnissen  und  besserer 
Ausfuhrung  der  Form  der  Schriftzeichen.    Sobald  aber  die 
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Kinder  die  Schrift  beherrschen,  wirkt  die  Vorlage  hemmend 
and  das  Diktat  ergibt  die  günstigeren  Besaltate.  Alle  diese 
Verhältnisse  haben  natttrlich  ihre  bestimmte  Bttckwirknng 
anf  das  Aussehen  und  die  Form  des  Geschriebenen.  Im 
allgemeinen  können  wir  sagen,  daß  nnregehnäfiige  Verteünng 
des  Druckes,  Verlangsamung  und  unregelmäßige  Zeitver- 
hältnisse  parallel  gehen  mit  einer  Verschlechterung  der  Form 
der  Schrift  Neuerdings  hat  Eduard  Hirt  (bei  Eraepelin) 
den  Schreibvorgang  mit  der  Druck-  und  Zeitmessung  genauer 
untersucht  Er  findet,  daß  (beim  Erwachsenen)  der  Schreib- 
druck in  erster  Linie  ein  Anzeichen  der  den  Schreibvor- 
gang begleitenden  »inneren  Spannung«  ist,  während  in  der 
Schreibgeschwindigkeit  mehr  »das  Steigen  und  Nach- 
lassen der  physiologischen  Lieichtigkeit«  und  des  psychischen 
Antriebes  zutage  tritt  Die  individuellen  Unterschiede 
in  Druckentfaltung  und  Druckyert eilung  hält  er 
denen  des  sprachlichen  Ausdruckes  ftir  verwandt,  indem 
durch  den  Sinn  betonte  Worte  auch  mit  stärkerem  Druck 
geschrieben  werden.  H.  nennt  das  die  »Schriftbetonung« 
und  den  »Schreibakzent«  und  vermutet  in  diesen  dyna- 
mischen Verhältnissen  des  Ausdruckes  eine  weitgehende 
Analogie  zwischen  Sprache  und  Schrift. 

Was  das  Verhalten  der  Augenbewegungen  beim 
Schreiben  betrifft,  so  ist  dieses  ähnlich  wie  beim  Lesen. 
Während  der  Erwachsene  beim  Schreiben  nur  das  Wort  als 
Ganzes  oder  wenigstes  einen  größeren  Teil  desselben  fixiert, 
folgt  das  Kind  anfangs  jedem  einzelnen  Strich  bei  der  Aus- 
führung desselben  mit  den  Augen.  Aber  sehr  bald  werden 
auch  von  den  Kindern  gewisse  Buhepunkte  der  optischen 
Fixation  gesucht  und  nur  ein  Teil  der  Schreibbewegungen 
noch  mit  den  Augen  verfolgt. 

Hit  Hilfe  der  rein  psychologischen  Analyse  läßt  sich  die 

Zusammensetzung   des    Schreibaktes    aus    einzelnen 

36* 


648  Achtsehnte  VorleBung. 

TeilprozeBBon  nur  bis  zu  einem  gewissen  Maße  nachweisen. 
Wir  müssen  im  allgemeinen  vermuten,  daB  beim  Schreiben 
ähnlich  wie  beim  Lesen  ein  Zusammenwirken  mehrerer  ver- 
schiedener Akte  stattfindet,  die  wiederum  etwas  verschieden 
ausfallen,  je  nachdem  ob  auswendig  oder  nach  Vorlage  oder 
nach  Diktat  geschrieben  wird,  und  alle  diese  Akte  mttssen 
notwendig  wieder  beim  Einde  und  beim  geübten  Erwachsenen 
verschieden  verlaufen.  Betrachten  wir  zunächst  mittels  der 
rein  psychologischen  Zergliederung  das  spontane  Schrei- 
ben des  geübten  Erwachsenen.  Dieses  wird  im  allgemeinen 
aus  folgenden  Partialprozessen  bestehen  müssen: 

1)  Der  Schreibakt  wird  eingeleitet  durch  den  Willens- 
impuls zum  Schreiben  und  durch  die  mit  ihm  verbundene 
Einstellung  der  Aufmerksamkeit  auf  die  Auslösung  des  beim 
erwachsenen  Menschen  wohl  eingeübten  Schreibmechanismus. 
Durch  diesen  Willensimpuls  treten  die  fest  assoziierten  Partial- 
prozesse  des  Schreibens  bei  dem  geübten  Schreiber  auto- 
matisch ins  Spiel.  Es  ist  dabei  zu  beachten,  daß  der  Wille 
sich  auf  motorische  Tätigkeit  richtet  und  zwar  auf  eine 
bestimmte  Art  des  motorischen  Ausdrucks  der  Ge- 
danken, welche  dem  Schreibenden  vorschweben.  2)  Unter 
den  Vorstellungen  bei  dem  spontanen  Schreiben  (Auswendig- 
schreiben) müssen  notwendig  die  Bedeutungsvorstellungen, 
also  das,  was  der  Schreibende  schriftlich  ausdrücken  will, 
vorangehen.  Der  Prozeß  wird  also  eingeleitet  durch  be- 
stimmte Vorstellungen  (die  auszudrückenden  Gedanken)  einer- 
seits und  jenen  einstellenden  Willensimpuls  andererseits. 

3)  Es  müssen  sich  nun  femer  dieselben  Teilvorgänge  ein- 
stellen, wie  beim  Lesen,  außer  daß  der  motorische  Schreib- 
akt als  solcher  hinzukommt  und  als  der  eigentliche  End- 
zweck des  Schreibens  erscheint,  denn  auch  beim  Schreiben 
wird  —  wie  schon  die  Selbstbeobachtung  ergibt  — ,  das 
Geschriebene  zugleich  innerlich  gehört  und  die  von  nns  ge- 
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schriebenen  Worte  werden  zugleich  gelesen  (oder  auf  das 
einzelne  Wort  bezogen,  bedeutet  das:  mit  den  Bedeutungs- 
Torstellungen  werden  zugleich  reproduziert  die  Wortklang- 
bildyorstellungen ,  Sprechbewegungsyorstellungen ,  Scbreib- 
bewegungSYorstellungen  und  Schriftbildvorstellungen,  wobei 
aber  zu  beachten  ist,  daß  sich  zu  den  Vorstellungen  der 
Schreibbewegungen  und  Schriftbilder  alsbald  die  ent- 
sprechenden  Wahrnehmungen  hinzugesellen).  Aber  der 
reränderte  Endzweck  bringt  beim  Schreiben  eine  andere 
Art  des  Zusammenwirkens  der  gleichen  Partialprozesse 
hervor  als  beim  Liesen.  Da  nämlich  die  ganze  Einstellung 
des  Schreibenden  auf  spontanen  motorischen  Ausdruck  der 
Gedanken  gerichtet  ist,  so  mttssen  wir  erwarten,  daB  über- 
haupt BewegungSYorstellungen  beim  Schreiben  eine  grOBere 
Bolle  spielen  als  beim  Lesen,  und  zwar  sowohl  die  Sprech- 
ais die  SchreibbewegungSYorstellungen,  immer  wieder  mit  der 
Einschränkung,  daB  diese  keineswegs  klar  vorgestellt  zu  werden 
brauchen.  Die  pathologische  Zergliederung  des  Schreibens  be- 
stätigt das  auch.  Sodann  haben  wir  beim  Schreiben  ebenso 
wie  beim  Lesen  zu  beachten,  daß  die  Partialprozesse  des 
Schreibens  aus  zwei  Gruppen  bestehen,  die  mit  sehr  un- 
gleicher Festigkeit  assoziiert  sind.  Es  ist  —  ebenso  wie  beim 
Lesen  —  durch  die  Vorarbeit  der  Sprache  schon  eine  sehr  feste 
Assoziation  geschaffen  zwischen  Wortbedeutungsvorstellungen, 
Wortklangbüdem  und  Sprechbewegnngsvorstellungen,  dagegen 
muB  die  Assoziation  dieser  Gruppe  von  Prozessen  mit  den 
Wortbildem  erst  beim  Lesen  und  mit  den  Schreibbewegungen 
erst  beim  Schreiben  gebildet  werden.  4)  Der  Schreibende 
hat  femer,  wenn  er  zugleich  Lesen  und  Schreiben  lernt, 
das  optische  Bild  genau  kennen  zu  lernen  und  er  muß  die 
Herrschaft  über  die  Bewegungen  gewinnen,  mit  denen  er  die 
Wortformen  schreibend  ausftlhrt,  zugleich  soll  dieser  letztere 
Teil  des  eigentlichen  Schreibens  absolut  geläufig,  womöglich 
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ganz  aatomatiBch  werden.  5)  Das  Ziel  des  Schreibens  be- 
steht nun  darin,  daB  der  bloße  Willen simpuls  znm  Schreiben 
und  die  Vergegenwärtignng  der  Bedentangsvorstellnngen 
automatisch  das  Schreiben  der  Buchstaben  in  korrekter 
Form  herbeiftlhren  können.  Es  müssen  infolgedessen  die 
Wortklangbildyorstellungen  und  Sprech-  und  Schreibbewe- 
gungsvorstellungen ,  soweit  sie  beim  Zustandekommen  des 
Schreibens  mitwirken,  ihre  vermittelnde  Tätigkeit  ebenfalls 
ganz  automatisch  Übernehmen.  6)  Die  Ausführung  des  Schreib- 
aktes ttberwachen  und  kontrollieren  wir  sowohl  mit  dem 
Auge,  das  die  Form  der  optischen  Zeichen  kontrolliert,  als 
mit  den  Bewegungsempfindungen,  durch  welche  wir  die 
Schreibbewegung  und  die  Impulse  zu  denselben  regulieren. 
7)  Vergleichen  wir  diese  yersohiedenen  Partialvorgänge  des 
Schreibens  miteinander  mit  Bttcksicht  auf  die  Frage,  welche 
unter  ihnen  dem  AnfUnger  am  schwierigsten  werden  müssen, 
so  sind  es  nach  der  Beihenfolge  der  Schwierigkeit 
die  folgenden:  (1)  der  eigentlich  zeichnende  Teil  des  Schreibens, 
das  Ausführen  der  Buchstaben  selbst  Dieses  ist  das  beim 
Schreiben  absolut  Neue,  was  der  Anfänger  weder  durch  die 
Vorarbeit  der  Sprache,  noch  durch  das  vorausgehende  Lesen  er- 
worben hat^).  (2)  Der  zweitschwierigste  Teil  ist  die  Assoziation 
des  lautmotorischen  Wortbildes  mit  dem  eigentlichen  Schreib- 
akt: den  Schreibbewegnngen  und  dem  optischen  Bild  der 
Buchstaben  (des  Wortes).  Nun  ist  aber  das  Ziel  des  fertigen 
und  geläufigen  Schreibens  dieses,  daß  auf  die  bloße  Ver- 
gegenwärtigung der  BedeutungSYorstellung  hin  der  Schreib- 
akt so  automatisch  wie  möglich  verläuft.  Infolgedessen  muß 
die  vermittelnde  Tätigkeit  der  Elangvorstellung  der  Sprech- 
bewegung und  zum  Teil  auch  die  der  *Schreibbewegnng8- 
Vorstellung  nach  Möglichkeit  fbr  das  Bewußtsein  zurücktreten. 


^)  Vgl.  die  experimentelle  Untersuchung  dieser  Schwierigkeit  S.  569. 
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(3)  Hieraus  geht  ferner  hervor,  daß  die  Übang  im  Schreiben 
zweierlei  erreichen  maß,  a)  daß  die  Partialvorgänge  des 
Schreibens  eine  Yollkommen  innere  Einheit  werden,  so  daß  sie 
bei  bloßer  Vergegenwärtigong  der  Wortbedeutung  auf  Grund  des 
Willensimpulses  zum  Schreiben  automatisch  ausgelöst  werden ; 
b)  daß  an  der  Erreichung  dieses  Zieles  die  einzelnen  Partialyor- 
gänge  des  Schreibens  keineswegs  gleiche  Beteiligung  erlangen, 
sondern  daß  die  Sprechbewegungs-  und  Schreibbewegungs- 
Yorstellungen  und  ihre  ABSOziation  mit  den  optischen  Schrift- 
bildern einerseits  und  wiederum  die  Assoziation  dieser 
Gruppe  Yon  Vorgängen  mit  den  Bedeutungsvorstellungen 
andererseits  die  größte  Rolle  spielt.  Während  daher  beim 
Lesenlemen  ein  besonderer  Nachdruck  auf  die  Lautanalyse 
der  Worte  und  die  gründliche  Bekanntschaft  mit  den  Wort- 
klangbildem  zu  legen  ist,  muß  der  Hauptnachdruck  beim 
Schreiben  auf  der  Ausbildung  genauer  optischer  Formvor- 
stellungen  und  ihrer  möglichst  direkten  automatischen  Zu- 
ordnung zu  den  Schreibbewegungen  liegen. 

Wir  haben  bisher  immer  das  spontane  Schreiben  be- 
trachtet; es  ist  natürlich,  daß  sich  beim  Abschreiben  und 
Diktatschreiben  die  Wichtigkeit  der  einzelnen  Teilvorgänge 
des  Schreibens  in  einigen  Punkten  yerändert  So  muß  beim 
Abschreiben  der  Ausgangspunkt  des  Prozesses  in  den  Ge- 
sichtsbildem  der  Vorlage  liegen  und  die  Zuordnung  der 
Schreibbewegungsvorstellungen  zu  diesen  Gesichtsbildem  be- 
sonders wichtig  werden,  während  die  Bedeutungsvorstellungen 
und  die  Elangbildyorstellungen  jedenfalls  ganz  zurücktreten 
können.  Beim  Schreiben  nach  Diktat  liegt  der  Ausgangspunkt 
des  Aktes  in  dem  hörenden  Auffassen  der  Wortklangbilder 
und  zu  diesen  müssen  sich  zunächst  die  Schriftbüdyorstel- 
lungen,  dann  die  Schreibbewegungsrorstellungen  hinzugesellen, 
während  wahrscheinlich  alle  übrigen  Prozesse  an  Bedeutung 
zurücktreten, 
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Hieraus  sehen  wir,  daß  die  einzelnen  Arten  yon 
Schreibflbangen  fttr  das  Kind  durchaus  nicht  gleich 
schwierig  sein  können.  Sie  mttssen  sich  yielmehr  in 
hohem  Maße  an  Schwierigkeit  unterscheiden,  weil  nicht 
jede  Art  des  Zusammenwirkens  der  Partialprozesse  des 
Schreibens  gleich  leicht  zu  erlernen  ist  und  weil  seine  Teil- 
Torstellungen  nicht  in  jeder  beliebigen  Beihenfolge  gleich  fest 
assoziiert  sind.  Die  Kinder  mttssen  vielmehr  beim  Auswendig- 
schreiben  und  Schreiben  nach  Diktat  schreibphysiologisch  ganz 
yerschiedene  Leistungen  heryorbringen  und  es  muß  daher 
jede  dieser  Schreibttbungen  auch  als  eine  ganz  besondere 
von  dem  Kinde  zu  erlernende  Leistung  betrachtet  werden. 
Wir  dttrfen  daher  nie  voraussetzen,  daß  das  gut  und  geläufig 
nach  Vorlage  schreibende  Kind  auch  beim  Auswendige  und 
Diktatschreiben  ohne  weiteres  gut  und  geläufig  schreiben  kann. 

Der  rein  innere  Teil  des  Schreibaktes  kann  bestehen 
aus  einer  Wortbedeutungsvorstellung^  der  akustisch-motorischen 
Wortvorstellung,  dem  Gesichtsbild  des  geschriebenen  Wortes, 
Gesichtsvorstellungen  von  ausführenden  Schreibbewegungen 
und  der  kinästhetischen  Vorstellung  von  den  reproduzierten 
Schreibbewegungsempfindungen.  Wir  sehen  daraus,  daß  wir 
beim  Schreiben  zugleich  innerlich  hörend,  sehend  und 
sprechend  tätig  sind.  Das  stille  Sprechen  verhält  sich  nach 
einer  Bemerkung  von  Ballet  und  Egger  wie  der  Souflneur 
im  Theater.  Es  spricht  gewissermaßen  dem  Schreibenden 
vor,  was  er  zu  schreiben  hat.  Welche  von  diesen  Vorstel- 
lungen den  Akt  des  Schreibens  einleitet,  das  hängt  davon 
ab,  ob  auswendig  oder  nach  Diktat  oder  nach  Vorlage  ge- 
schrieben wird. 

2)  Die  pathologische  Analyse  des  Schreibaktes. 
Ähnlich  wie  bei  der  Zergliederung  des  Lesens,  so  hat  man 
auch  beim  Schreiben  sich  das  Zustandekommen  des  Schreib- 
aktes klar  zu  machen  gesucht  durch  die  Annahme,  daß  im 
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Gehirn  einzelne  Partialyorgänge  des  Schreibens  bestimmten 
yoneinander  getrennt  liegenden  Zentren  zugeordnet  sind. 
Diese  müssen  naeh  unseren  vorigen  Aasführnngen  zum  Teil 
wieder  dieselben  sein,  wie  beim  Lesen  und  Sprechen,  zum 
Teil  anch  andere,  neu  hinzukommende.  Der  Nachweis  dieser 
Zentren  ist  bisher  nicht  mit  der  gleichen  Sicherheit  geführt 
worden  wie  der  der  Lese-  und  Sprechzentren.  Man  nimmt 
also  an,  daß  beim  Schreiben  ein  besonderes  Zentrum  in  der 
Großhirnrinde  mitwirkt,  das  sogenannte  Schreibzentrum;  dieses 
besteht  wieder  aus  zwei  gesonderten  Zentren,  einem  sen- 
sorischen, in  welchem  sich  ein  Teil  der  beim  Schreiben 
beteiligten  Vorstellungen  abspielt,  and  einem  motorischen, 
von  welchem  die  Ausführung  der  Schreibbewegungen  aus- 
geht Das  sensorische  müßte  wieder  ein  optisches  sein  für 
die  Gesichtsbilder  von  Schreibbewegungen  und  ein  kin- 
ästhetisches  für  die  Vorstellungen  von  Schreibbewegungs- 
empfindungen  (Fig.  29). 

Für  die  Analyse  des  Schreibens  können  wir  uns  zunächst  wieder 
an  das  anatomische  Schema  von  StOrring  halten.  Dabei  müssen 
wir  aus  den  vergleichenden  psychologischen  Experimenten  über 
das  Schreiben  der  Kinder  und  der  Erwachsenen  schließen,  daß  die 
Kinder  buchstabierend  schreiben  —  wobei  sie  zugleich  für  jeden 
einseinen  Buchstaben  (anfangs  sogar  für  jeden  Strich)  einen  beson- 
deren Willensimpuls  nOtig  haben  —  die  Erwachsenen  dagegen  nicht 
Ebenso  wie  der  geübte  Erwachsene  nicht  mehr  buchstabierend  liest, 
sondern  In  einem  Akt  ein  ganzes  Wort  (eine  Wortgmppe)  auffaßt, 
während  das  Kind  in  der  ersten  Periode  des  Lesenlemens  jeden  ein- 
zelnen Buchstaben  lesen  muß,  so  steht  es  auch  beim  Schreiben.  Das 
Kind  schreibt  in  lauter  Einzelimpulsen,  bei  denen  Jeder  einzelne  Buch- 
stabe >gewollt<  werden  muß,  der  Erwachsene  dagegen  in  Gesamt- 
impulsen, mit  denen  die  Schreibbewegungen  für  ein  Wort  als  ein 
elnheitUcher  Willensakt  und  eine  einheitliche  Folge  von  Bewegungen 
ausgelöst  werden  (ygL  Fig.  88).  Wenn  nun  das  Kind  auf  jeden  einzelnen 
Buchstaben  einen  besonderen  WiUensakt  richten  muß,  so  ist  es  schon 
dadurch  wahrscheinlich,  daß  es  buchstabierend  schreibt  Wir  wissen 
nun  außerdem,  daß  sowohl  beim  Kinde  wie  beim  Erwachsenen  dem 
Schreiben  ein  stiUes  Sprechen  voraus  geht,  daher  ist  es  wenigstens 
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höchstwahrscheinlich,  daß  das  Sand  sich  den  einzelnen  Buchstaben 
vorspricht,  der  Erwachsene  das  ganze  Wort  oder  einen  Satzteil.  Ich 
habe  wiederholt  bei  einer  großen  Anzahl  yon  Kindern  dieses  Aus- 
sprechen des  einzelnen  Buchstabens  direkt  beobachten  können.  Diese 
Annahme  wird  nun  zugleich  durch  die  Pathologie  des  Schreibens  be- 
stätigt. Wir  finden,  daß  selbst  ziemlich  ungebildete  Erwachsene  nicht 
mehr  die  einzelnen  Buchstaben  beim  Schreiben  vorzustellen  oder  zu 
>  wollen«  brauchen.  Allerdings  sind  mir  pathologische  Störungen  des 
kindlichen  Schreibens  nicht  bekannt.  Es  dürfte  auch  fiußerst  selten 
eine  Erscheinung  krankhafter  Schreibstöruogen  im  kindesalter  vor- 
kommen, höchstens  könnten  durch 
die  Gehimverletzungen  Shnliche  Er- 
scheinungen wie  bei  der  Agraphie 
des  Erwachsenen  auch  bei  Kindern 
hervorgebracht  werden. 

Um  anzudeuten,  wie  durch 
Krankheitsfälle  eine  solche  Tat- 
sache, wie  das  nichtbuchstabierende 
Schreiben,  erläutert  werden  kann, 
will  ich  einen  Fall  anführen.  Sommer 
(Professor  der  Irrenheilkunde  in 
Gießen)  beobachtete  einen  Kranken, 
der  nicht  imstande  war,  verschie- 
dene Buchstaben  des  Alphabets 
auf  Diktat  zu  schreiben,  trotzdem 
konnte  er  Wörter  auf  Diktat 
ohne  Fehler  schreiben  und  inner- 
halb der  Wörter  auch  dieselben 
Buchstaben,  welche  er  beim  buch- 
stabierenden Diktat  nicht  ausführen  konnte.  So  war  er  imstande, 
seinen  Namen  zu  schreiben,  ebenso  das  Wort  Würzburg,  obgleich  die 
einzelnen  Buchstaben  r  und  g  nicht  nach  Diktat  geschrieben 
werden  konnten!  (Nach  Störring  S.  167.)  Ein  solcher  Fall  ist  nur  so 
erklärbar,  daß  der  Elranke  beim  Schreiben  von  bekannten  Worten 
nicht  bloß  einzelne  Buchstaben  schreibt,  sondern  das  Wort  als  ein 
festverschmolzenes  Ganzes,  in  welchem  die  Elemente,  die  Buchstaben, 
vollkommen  aufgehoben  sind.  Was  nun  den  Mechanismus  des 
Schreibens  betrifft,  so  muß  dieser,  wie  ich  schon  sagte,  verschieden 
sein,  je  nachdem,  ob  es  sich  um  Diktatschreiben,  Auswendig-  oder 
Abschreiben  handelt.  Diesen  drei  Fällen  muß  das  gemeinsam  sein, 
daß  in  ihnen  die  motorischen  Zentren  für  die  Auslösung  der  Schreib- 
bewegungen tätig  sind  als  diejenigen,  welche  den  motorischen 
Sohreibakt  einleiten.  Dagegen  müssen  sich  die  drei  Fälle  unterscheiden 
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dorch  die  Inanspruchnahme  derjenigen  i&entren,  von  denen  ans  jedes- 
mal die  Schreibbewegnngen  angeregt  werden.  Alle  drei  Fälle  glanbt 
Stdrring  durch  das  Schema  in  Fig.  38  yeranschaulichen  zu  können.  In 
diesem  Schema  bedeutet:  Oe  das  Zentrum  für  die  Wortbedeutungen 
(GegenstandsvorsteUungen  oder  Begriffe),  Sehr  das  Zentrum  für  die 
SchreibbewegungsYorstellangen,  Schi  das  Zentrum  für  die  Schriftbild- 
Yorstellungen,  Sp  das  Zentrum  für  die  Sprechbewegungsvorstellungen, 
Kl  das  für  die  Klangbildyorstellungen  (akustischen  Wortyorstellungen). 
Nach  Störring  nimmt  also  z.  B.  das  Kopieren  in  Anspruch  die  >Bahn< 
Seht  "Sehr,  daneben  mit  schwankender  Valenz  für  den  ersten  Teil  die 
»Bahn<  Se^n—Sp — Sehr. 

»Das  Diktat  schreiben«  kommt  zustande  durch  die  Beziehung 
El— Sp— Sehr  und  Kl—Sp — Schi—Sehr.  Eine  gewisse  Unterstützung 
kann  auch  durch  die  »Bahn«  Kl — Oe — Sehr  gesetzt  werden.  In 
sehr  seltenen  Fällen  wirkt  außerdem  die  Beziehung  Kl^-Sohi—Sehr  mit 

Die  Reproduktion  der  SchreibbewegungsYorstellungen  beim  Diktat- 
sehreiben hängt  also  im  wesentlichen  unmittelbar  von  zwei  Ursachen 
ab,  den  visuellen  Wortyorstellungen  und  den  SprechbewegungsYor- 
steUungen  oder  Spreehbewegungsempfindungen.  Beide  Reproduktions- 
tendenzen sind  von  starker  Valenz. 

Das  spontane  Schreiben  kommt  vorwiegend  zustande  durch 
die  Beziehungen  Oe—Kl—Sp—Sehr  und  Qe—Kl—Sp—SehiSehr, 
Also  wieder  unmittelbare  Ursachen  für  Reizung  von  Sehr  von  starker 
Valenz  einmal  Reizung  von  Sp  tnd  sodann  daneben  Reizung  von  Seht. 
Es  liegt  die  Annahme  nahe,  daß  bei  der  weiteren  Entwickelnng  des 
Schreibens  der  Weg  über  Seht  immer  weniger  zur  Geltung  kommt, 
für  ein  späteres  Herabsinken  seiner  Valenz  bis  zu  einer  schwachen 
läßt  sich  aber  keine  pathologische  Tatsache  anführen.  Außer  diesen 
starken  Valenzen  kommen  beim  spontanen  Schreiben  noch  mehrere 
Valenzen  in  Betracht,  deren  Bedeutung  fürs  Schreiben  in  einigen 
Fällen  von  Läsion  der  Elangzentren  hervortritt« 

Wir  sehen  aus  diesem  Schema  vor  allem  das  eine:  Wir  schreiben 
hörend  und  sprechend,  indem  die  »innere  Stimme«,  das  stille  Sprechen, 
den  Schreibbewegungen  beständig  voraneUt.  Femer  sehen  wir,  daß 
wir  hörend  und  sprechend  und  zugleich  in  Schriftbildern  vorstellend 
schreiben.  Störring  folgert  ans  dem  Vergleich  des  Schemas  für  das 
Schreiben  mit  dem  für  das  Lesen,  daß  dem  »Sprechbewegungsvor- 
stellungszentrum  eine  weit  größere  Bedeutung  für  den  Mechanismus 
des  Schreibens  zukommt  als  für  den  des  Lesens«.  Ich  glaube, 
daß  jeder  aufmerksame  Beobachter  das  auch  bei  sich  selbst  fest- 
stellen kann. 

Auch  gegenüber  diesem  Schema  müßten  wir  nun  aus  pädago- 
gischen Rücksichten,   ähnlich  wie  beim  Lesen,  die  Frage  aufwerfen, 
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ob  nicht  noch  gewisse  individuelle  Verschiedenheiten  in  dem 
Meohanismos  des  Schreibens  angenommen  werden  müssen,  ins- 
besondere ob  nicht  ans  der  Tatsache  der  Yorstellnngstypen  gefolgert 
werden  muß,  daß  bei  manchen  Menschen  gewisse  »Bahnen<  des 
Schemas  stärker  sind,  die  hier  in  den  NormalfUlen  als  schwach  ange- 
nommen werden  und  dgl.  mehr.  Wir  besitzen  bis  jetzt  aber  nnr  Ter- 
mntiingen  darüber.  Der  didaktische  Wert  solcher  pathologischer 
Untersachongen  würde  erst  recht  da  beginnen,  wo  diese  jetzt  anf- 
hOren;  denn  sowohl  für  die  Individnalisierang  des  Unterrichtes  als  für 
die  Entscheidung  über  den  Wert  der  yerschiedenen  Schreibmethoden 
müßten  wir  vor  allen  Dingen  darüber  aufgeklärt  sein,  wie  weit  das 
Schreibschema  fttr  alle  Menschen  zutrifft  oder  wie  weit  es  gewisse 
Variationen  zuläßt 

Im  übrigen  gilt  von  denSchreibmethoden  ganz  dasselbe, 
was  ich  Yorher  Yon  den  LeBemethoden  ausführte.  Auch  hier 
Bcheint  mir  die  natürliche  Tendenz  der  Entwickelung  unserer 
Willenshandlungen  daftlr  zu  sorgen,  daß  die  Ausbildung  yon 
OeBamtimpulsen  beim  Schreiben,  also  der  eigentliche  TypuB 
des  Schreibens  des  Erwachsenen  durch  fortgesetztes  Üben 
als  BolchcB  zustande  kommt.  Die  einzige  Bedingung  hierfür 
ist  alBO  bestikndige  Übung  des  ElindeB,  dagegen  ist  dasjenigCi 
wofür  der  Unterricht  besorgt  sein  muß,  hier  wie  beim  Lesen 
die  genaueste  Aneignung  und  korrekteste  Wiedergabe  der 
Elemente,  der  Buchstaben.  Wenn  diese  ungenau  und  in 
unschöner  Form  angeeignet  werden,  so  automatisieren  sich 
die  Schreibbewegungen  zur  Hervorbringung  yon  unschönen 
und  ungenauen  Buchstabenformen,  und  dann  ist  es  außer- 
ordentlich schwer,  diesen  Automatbmus  wieder  aufzulösen 
und  rückgängig  zu  machen.  Die  Genauigkeit  und  Schön- 
heit in  der  Aneignung  der  ersten  Elemente  ist  also  auf 
Grund  jenes  öfter  erwähnten  Willensgesetzes  viel  wichtiger 
als  die  Erreichung  des  allgemeinen  Schreibzieles:  daß 
das  Kind  den  Schreibtypus  des  Erwachsenen  annimmt 
und  schnell  und  fließend  schreiben  lernt  Daher  ist  aus  den 
Versuchen  zu  folgern,  daß  die  synthetischen  Methoden  di- 
daktisch wertvoller  sind  als  die  analytischen,  weil  bei  den 
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ersteren  das  lange  Verweilen  bei  den  Elementen  nnd  ihre 
genauere  Aneignung  eher  garantiert  werden  kann;  zugleich 
aber  sollte  die  Synthese  immer  wieder  an  die  Analyse  des 
ganzen  Wortes  anknüpfen,  damit  das  einheitliche  Laut-  und 
Gesichtsbild  dem  Kinde  immer  gegenwärtig  ist.  Die  Ver- 
schmelzung der  Partialtätigkeiten  des  Schreibens  und  des 
Lesens  zu  einem  einzigen,  mit  einem  Willensimpnls  ausge- 
führten GesamtYorgang  kommt  durch  die  fortschreitende 
Übung  schon  früh  genug  zur  Ausbildung. 

Die  pathologische  und  die  experimentelle  Analyse  des 
Schreibens  und  die  Erfahrungen,  die  man  mit  dem  Aus- 
probieren verschiedener  Schreibmethoden  gemacht  hat,  geben 
uns  zusammen  auch  eine  Entscheidung  darüber,  wie  beim 
Schreibenlernen  die  einzelnen  Partialtätigkeiten  des  Schrei- 
bens zusammeuYnrken  müssen;  insbesondere  scheinen  mir 
auch  die  Erfolge  der  Montessori -Methode  in  diesem  Punkte 
eine  ganz  eindeutige  Sprache  zu  reden.  Wir  folgern  aus 
allen  diesen  Erfahrungen:  1)  unerläßliche  Bedingung  Air  das 
Schreiben-  wie  fttr  das  Lesenlemen  ist  die  vollkommene  Be- 
herrschung der  lautlichen  Analyse  der  Sprache.  Je  sicherer 
das  Kind  in  der  Sprache  und  ihrer  Zusammensetzung  ist, 
desto  mehr  hat  es  die  erste  Grundlage  und  Grundvoraus- 
setzung alles  Lesen-  und  Schreibenlemens  und  der  Eecht- 
schreibung  erworben.  Denn  die  Schriftsprache  tritt  zu 
der  Lautsprache  wie  eine  zweite  (eine  optische) 
Zeichensprache  hinzu  und  ihre  Elemente  müssen  mit 
den  Elementen  jener  assoziiert  werden,  also  muß  der 
Schüler  die  Lautsprache  und  ihre  Analyse  völlig  beherrschen, 
ehe  er  jene  Assoziation  bilden  kann.  Das  wird  auch  be- 
kräftigt durch  den  Nachweis  der  pathologischen  Analyse 
des  Schreibens;  denn  wenn  das  innere  Sprechen  dem 
Schreiben  beständig  vorauseilt,  so  muß  das  Kind  um  so 
leichter  schreiben,  je  genauer  es  die  Elemente  des  Wortes 
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lantmotorisch  kennt  nnd  je  sicherer  es  diesen  Partialyorgang 
des  Schreibens  beherrscht.  Hieraus  geht  zugleich  hervor,  daß 
eine  beständige,  möglichst  enge  Verbindung  des  Lese- 
nnd  Schreibunterrichtes  als  die  zweckmäßigste  Methode  er- 
scheint Denn  bei  dem  Schreiblesennterricht  kann  das  Eand 
die  beim  Lesen  gewonnene  Herrschaft  über  die  lautmotorische 
und  visuelle  Seite  des  Lesens  sofort  auf  die  Assoziation  dieser 
Vorgänge  mit  dem  schreibmotorischen  Akte  ttbertragen; 
umgekehrt  wird  beim  Schreiben  auch  immer  zugleich  ge- 
lesen und'  die  Assoziation  zwischen  den  akustisch-motorischen 
und  visuellen  Partialtätigkeiten,  die  das  Kind  beim  Schreiben 
erwirbt,  kommt  ohne  weiteres  dem  Lesen  zu  gut.  Da  nun 
zugleich  das  Malen  der  Buchstaben  den  Anfänger  viel  ge- 
nauer mit  ihrer  optischen  Form  bekannt  macht  als  das  bloße 
Sehen,  so  scheint  das  Ausgehen  vom  Schreiben  und  die 
Angliederung  des  Lesens  an  das  Schreibenlernen  die  zweck- 
mäßigste Methode  zu  sein.  Die  Erfolge  der  Montessori-Methode 
beim  Lesen-  und  Schreibenlemen  erscheinen  danach  begreiflich. 
2)  Beim  Schreiben  kommt  nun  aber  eine  Komplikation 
hinzu,  die  den  Schreibunterricht  zu  einer  ganz  besonderen 
Art  von  Übung  nötigt,  das  ist  seine  rein  technische  Seite: 
die  korrekte  und  schöne  Ausführung  der  Buchstaben  sel{)st. 
Diese  ist  wohl  rein  als  eine  Sache  unendlich  oft  wieder- 
holter  graphischer  Übung  aufzufassen.  Aber  auch  ftir  diese 
technische  und  mechanische  Übung  der  korrekten  und  schönen 
Buchstabenformen  lassen  sich  einige  psychologisch  begründete 
Begehl  aufstellen;  nämlich:  (1)  das  malende  Ausführen  der 
Buchstaben  muß  dem  Anfänger  leichter  werden,  wenn  man 
die  Handgeschicklichkeit  des  Kindes  durch  Zeichnen  und 
andere  Handtätigkeit,  bei  der  vorgeschriebene  Formen  gra- 
phisch wiedergegeben  werden,  gleichzeitig  mit  dem  Schrei- 
ben entwickelt  Hierin  lag  die  gute  Idee  Pestalozzis,  das 
Schreiben    an    einen    elementaren    Zeichenunterricht   anzu- 
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Bohließen.  Jedenfalhi  können  der  erste  Schreib-  nnd  Zeichen- 
nnterricht  zneinander  in  Beziehung  gesetzt  werden.  (2)  Da 
es  bei  der  technischen  Seite  des  Schreibens  auf  die  schnelle 
nnd  korrekte  Wiedergabe  einiger  Grundformen  ankommt,  so 
sollten  diese  entweder  sogleich  mit  der  Feder  und  dann 
mit  Druckunterschieden  oder  —  nach  dem  amerikanischen 
System  —  zuerst  ohne  Druckunterschiede  systematisch 
eingeübt  werden.  Niemals  sollte  dabei  ein  Buchstabe  wieder 
zerlegt  werden.  (3)  Ausgangspunkt  des  Schreibens  ist  am 
besten  eine  vereinfachte  Antiqua,  da  deren  Formen  leicht 
auszuftthren,  besonders  deutlich  sind  und  da  die  Schrift- 
formen aus  den  Druckformen  entwickelt  werden  können. 
(4)  Wie  beim  Lesen,  so  muB  auch  beim  Schreiben  stets 
Ton  der  Analyse  des  optischen  und  lautlichen  Ganzen  aus- 
gegangen werden,  und  dieses  sollte  immer  Yor  den  Augen 
des  Elindes  stehen;  statt  der  Fibel  sollte  Ton  Anfang  an  ein 
einfaches  Lesebuch  zugrunde  gelegt  werden. 

Wir  verfügen  über  gentlgende  experimentelle  Erfahrungen,  um  die 
Schwierigkeiten  beurteilen  zu  können,  die  du  Schreiben  dem  kleinen 
Kinde  bereitet  Es  gehört  dazu  ein  betrüchtlichee  Maß  von  korrekter 
Auffassung  optischer  Formen  —  denn  die  Bnehstabenformen 
Bind  znm  Teil  reeht  komplizierte  —  und  eine  ebenfalls  ziemlich  schwie- 
rige Ausführung  malender  Bewegungen.  Wie  weit  das  6  bis 
6jilhrige  Kind  imstande  ist,  beides  zu  bewältigen,  zeigen  uns  1)  die 
Versuche  über  die  Entwickelung  des  Zeichnens  (vgl.  Vorl.  20).  Sie 
ergaben,  daß  das  Kind  in  dieser  Zeit  noch  auf  der  »Stufe  des  Schemas< 
steht,  also  aller  feineren  Formwiedergabe  beim  Zeichnen  ermangelt 
Dasselbe  zeigen  2)  die  Intelligenzprttfnngen  (vgl.  insbes.  Bd.  II, 
S.  143  ff.),  bei  denen  seit  dem  Vorgang  von  Binet  stets  auch  die 
ZeichenfShigkeit  des  Kindes  geprüft  wird.  Diese  ergeben,  daß  wir 
von  den  FttnQährigen  höchstens  das  Nachzeichnen  eines  Quadrats,  von 
den  Sechsjährigen  das  eines  Rhombus  verlangen  können.  Wir  haben 
3)  besondere  Experimente  zu  dieser  Frage.  A.  Huth  hat  an  37  Kin- 
dern (durchschn.  4Vs  Jahre,  20  Knaben,  17  Mädchen)  im  Versuchs- 
kindergarten  in  München  Versuche  über  »Formauffassung  und  Schreiben« 
ausgeführt  (Vgl.  Zeitschr.  f.  p.  Psych.  Jahrg.  16, 1914,  Juli;  im  f  zum 
Teil  wortlich  angeführt) 
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Das  Problem  seiner  Untersuchung  war:  >Inwieweit  sind  Sander 
Yorsohulpfliohtigen  Alters  selbständig  fähig,  eine  ihnen  gegebene  ein- 
fache Strichform  nachzuzeichnen ?<  Als  Vorlage  wurde  der  >C-Strich« 
oder  >I-Strich«  gewählt,  mit  dem  gewöhnlich  der  Schreibleseunter- 
richt einsetzt.  Die  Kinder  hatten  die  Form  au&ufassen,  zu  analysieren 
und  nachzuzeichnen,  wobei  vorausgesetzt  war,  daß  sie  die  erforderliche 
Technik  im  Bleistiftzeichnen  inne  hatten. 

Diese  Voraussetzung  traf  bei  den  Kindern  zu.  1  Kind  war  aus- 
gezeichnet begabt,  8  waren  sehr  gut,  13  gut,  8  mittelmäßig,  6  schlecht 
und  2  gtSLZ  schlecht  begabt  Die  Schüler  stammten  ans  allen  Be- 
vOlkerungsschichten,  es  war  mit  ihnen  nie  ein  Schreibunterricht  oder 
eine  Übung  im  mechanischen  Nachzeichnen  gehalten  worden;  sie  waren 
jedoch  geistig  reif  genug,  um  die  Aufforderung  zum  Nachzeichnen  zu 
verstehen.  Bis  zum  Beginn  des  ersten  Versuches  hatten  sie  12  Blei- 
stiftzeichnungen ausgeführt,  nämlich 

nach  der  Natur:  Apfel,  Zwetschge,  Blumentopf  und  Schuhsohlen; 

aus  dem  Gedächtnis:  Straße,  Hans,  Sterne,  Chiistbaum,  Schnee- 
mann, Kommode  und  Tisch. 

Ein  Ahornblatt  war  umrandet  worden. 

Während  der  Durchführung  der  ersten  beiden  Versuche  zeichneten 
die  Kinder  aus  dem  Gedächtnis  einen  Hund  und  eine  Faschingsmaske 
(»Maschera«]. 

In  die  Zeit  zwischen  dem  zweiten  und  dritten  Versuch  fallen  fol- 
gende Zeichnungen: 

nach  der  Natur:  Waschschüssel,  Wasserkanne,  Ostereier,  Schlüssel, 

Gartengeräte,  Schirm  und  HeckenrOschen; 
aus  dem  Gedächtnis:  Uhr,  Schlafzimmer,  Bett,  Gartenhaus,  Vogel- 
nest, Vogel  und  Katze. 
Bis  zum  dritten  Versuch  waren  also  39  Zeichnungen  angefertigt 
worden. 

Der  Versuch  wurde  so  ausgeführt,  daß  Huth  Jedes  ELind  einzeln 
zu  sich  rief,  es  neben  sich  sitzen  ließ  und  ihm  dann  Bleistift  und 
graues  Tonpapier  gab. 

Bei  der  ersten  Versuchsreihe  wurde  die  fertige  Vorzeichnung 
mit  der  Aufforderung  zam  Nachzeichnen  vorgelegt.  Das  Kind  hatte 
nicht  Gelegenheit  gehabt  zu  sehen,  wie  man  den  G-Strich  macht  Die 
geistige  Leistung,  welche  beim  ersten  Versuch  erforderlich  war  oder 
richtiger  gesagt,  in  ihm  enthalten  ist,  ist  sehr  komplex.  Die  Kinder 
hatten  die  Vorlage 

1.  aufzufassen, 

2.  zu  zerlegen,  zu  analysieren,  mindestens  die  Dreizahl  der  Striche 
und  ihren  Zusammenhang  zu  erkennen, 

Menmano,  Vorlanngan.  IIL  3o 
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8.  aaf  die  tecEnische  Ausführbarkeit  hin  zu  prüfen,  ob  man  die 
drei  Striche  in  einem  einheitlichen  Dnktas  zeichnen  kann, 
4.  war  die  Bichtang  der  Striche  festzustellen  und  -halten, 
6.  mußte  das  L&ngenverhältnis  der  Nebenstriche  zum  Grundstrich 
abgeschätzt,  festgehalten  und  in  der  Zeichnung  wiedergegeben  werden  und 

6.  waren  Druckverhältnisse  zu  unterscheiden  (der  Grundstrich  hob 
sich  auf  der  Vorlage  deutlich  von  den  Nebenstrichen  ab), 

7.  war  dann  unter  Berücksichtigung  aller  dieser  Punkte  die  Vor- 
lage abzuzeichnen. 

Ich  darf  hier  gleich  bemerken,  daß  kein  einziges  Sand  imstande 
war,  diesen  sechs  Anforderungen  zu  genügen,  nur  etwa  fünf  Kinder 
brachten  annähernd  richtige  Zeichnungen. 

Bei  der  zweiten  Versuchsreihe  zeichnete  Huth  jedem  Kind 
vor  seinen  Augen  den  >C-Strich«  vor.  Die  ideale  Lösung  verlangt 
neben  den  sechs  Punkten  der  ersten  Versuchsreihe  die  Auffassung  des 
Entstehungsprozesses  und  die  Nachahmung  desselben,  insbesondere 
Perzeption  und  Reproduktion 

8.  des  einheitlichen  Schriftduktus  und 

9.  der  Schreibrichtung  von  links  nach  rechts. 

Bei  der  dritten  Versuchsreihe  wurde  das  Kind  aufgefordert, 
seine  spontane  Zeichnung  mit  der  Vorlage  zu  vergleichen  und  danach 
verbessert  zu  wiederholen.  Zu  den  vorherigen  Anforderungen  tritt 
neu  hinzu: 

10.  der  Vergleich  der  Zeichnung  mit  der  Vorlage  (die  wie  bei 
der  zweiten  Versuchsreihe  vor  den  Augen  des  Kindes  entstanden 
war); 

11.  die  Selbstkritik  des  Kindes  und 

12.  die  Verbesserung  durch  eine  neue  Zeichnung. 

Jedes  Kind  hatte  außerdem  eine  besondere  Freizeichnung  zu 
machen,  die  einen  Vergleich  seiner  Zeichenfertigkeit  mit  dem  Schreib- 
versuch ermöglichen  sollte.  Das  Ergebnis  zeigt,  wie  schwierig 
das  Auffassen  und  Wiedergeben  der  Buchstabenformen 
für  Kinder  dieses  Alters  ist.  Die  Gesamtergebnisse  faßt  H.  so 
zusammen  (abgekürzt  wiedergegeben): 

1.  Von  einer  Versuchsreihe  zur  nächsten  ist  ein  Fortschritt  zu 
verzeichnen,  der  bei  der  zweiten  Versuchsreihe  ein  Ergebnis  der  Ver- 
suchsabänderung ist  (es  wurde  nicht  mehr  die  fertige  Vorlage  gezeigt, 
sondern  die  Kinder  konnten  die  Entstehung  verfolgen),  bei  der  dritten 
Versuchsreihe  wirken  die  inzwischen  gesteigerte  Zeichenfertigkeit 
sowie  die  ausdrückliche  Aufforderung,  Fehler  zu  suchen,  günstig  auf 
das  Ergebnis  ein. 

2.  Die  Kinder  analysieren  ursprünglich  wahUos  bald  von  links, 
bald  von  rechts. 
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3.  Die  Kinder  sind  im  allgemeinen  nicht  fähig,  eine 
ihnen  gegebene  einfache  Strichform  nachzuzeichnen, 
anch  nicht,  wenn  sie  die  Entstehung  der  Vorlage  sehen. 

4.  Ein  Vergleich  zwischen  Schreib-  und  Zeichenleistung  ergibt: 
In  7  Fällen  ist  die  Schreibleistung  der  Zeichenleistung  gleichwertig, 
in  18  Fällen  ist  die  Schreibleistung  der  Zeichenleistung  überlegen  und 
nur  in  3  Fällen  ist  die  Schreibleistung  schlechter  als  die  Zeichen- 
leistung. Das  Ergebnis  des  Schreibens  ist  überaus  kläglich,  während 
die  Zeichnungen  als  originelle  selbständige  Kinderleistnngen  anzu- 
sprechen sind. 

5.  Die  Untersuchung  der  Korrelation  zwischen  allgemeiner  Bega- 
bung und  Schriftleistung  ergibt,  daß  in  20  Fällen  Begabung  und 
Schriftleistung  übereinstimmen,  bei  10  Kindern  bleibt  die  Sehriftleistung 
hinter  der  Begabung  zurück  und  in  7  Fällen  fällt  der  Schriftversuch 
besser  aus,  als  man  es  nach  der  allgemeinen  Begabung  erwarten  sollte. 

6.  Endlich  untersuchte  H.  die  Differenzierung  der  Geschlechter 
bei  den  Schreibleistungen.  36  o/o  der  Knaben  und  nur  29  o/o  der 
Mädchen  schreiben  relativ  »gut«,  66  %  der  Knaben  und  63o/o  der 
Mädchen  »mittel«,  lOo/o  der  Knaben  und  18 o/q  der  Mädchen  »schlecht«. 
Es  er^be  sich  also,  daß  die  Knaben  mehr  gute  und  weniger  schlechte 
Leistungen  als  die  Mädchen  aufisuweisen  haben,  ein  Resultat,  das 
auch  mit  anderen  Beobachtungen  übereinstimmt  Zu  bedenken  ist 
aber,  daß  die  Zahl  der  Knaben  größer  war  als  die  der  Mädchen  und 
daß  auch  die  Begabungen  nicht  vOUig  vergleichbar  sind.  Ich  mOchte 
also  diesem  Ergebnis  nur  bedingten  Wert  beimessen. 

7.  Über  drei  Viertel  der  Ejnder  wählen,  wenn  sie  unbeeinflußt 
bleiben,  die  Steilschrift  —  es  wäre  zu  bedenken,  ob  man  den  Kindern 
nicht  auch  beim  ersten  Schreibunterricht  gestatten  sollte,  steil  zu 
schreiben. 

8.  Die  spitzen  Winkel  unserer  deutschen  Buchstaben 
bieten  den  Schülern  ungemein  viel  Schwierigkeit  beim 
Nachzeichnen.  Die  im  allgemeinen  runderen  Formen  der 
Lateinschrift  würden  ihnen  leichter  fallen. 

9.  Die  Kinder  arbeiten  besser,  wenn  sie  die  Vorlage  entstehen 
sehen,  als  wenn  sie  ihnen  fertig  vorgelegt  wird. 

10.  Zeichnen  von  Lebensformen  unterstützt  das  Nach- 
zeichnen gegebener  Schriftformen  wesentlich. 

11.  Eine  Aufforderung  der  Kinder  zur  Selbstkritik  seheint  nicht 
empfehlenswert  zu  sein. 

12.  Wir  stellen  an  die  Kleinen  unerfüllbar  schwere  Anforderungen, 
wenn  wir  ihnen  schon  im  vorschulpflichtigen  Alter  Buchstabenformen 
zum  Nachzeichnen  vorlegen.  Es  waren  60  o/o  der  Kinder  unfähig,  das 
Wesen  des  »C-Striches«  klar  zu  erfassen,  nur  I60/0  konnten  ihn  im 

36* 
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ganzen  richtig  nachzeichnen,  wenn  er  vorgezeichnet  war.  Der  Unter- 
Bücher  schließt  mit  der  allgemeinen  Folgerang:  »daß  es  ein  pädago- 
gisches Unding  ist,  Kinder  Im  yorschnlpfllchtigen  Alter  mit  Schrift- 
zeichen zn  belästigen«. 

Eine  andere  ähnliche  Untersnchnng  ist  —  mit  dem  gleichen 
Ergebnis  —  von  Frl.  Stindt  an  einem  anderen  Mttnchener  Kinder^ 
garten  mit  den  Buchstaben  e,  u,  o  ausgeführt  worden. 

Alle  diese  Erfahrungen  und  Versuche  geben  ein  ttbereinfltlmmendes 
Bild :  Das  Schreiben  ist  fttr  den  Schulanfänger  eine  fast  über  seine 
Kräfte  gehende  zeichnerische  Leistuiig;  die  Antiquaformen  sind 
leichter  auszuführen  als  die  spitzen  Frakturbuchstaben;  die  Hand 
und  die  Formauffassung  des  Kindes  muß  erst  durch  Vorübungen  im 
Nachzeichnen  einfacher  Figuren  —  die  das  Kind  entstehen  sieht  — 
geübt  werden. 

Wir  wenden  uns  nun  noch  zn  einem  didaktisch  besonders 

wichtigen  Problem,   das  mit  dem  Schreibenlernen  mittelbar 

zusammenhängt:  zn  dem  Erlernen  der  »Rechtschreibung«. 

Die  Erlernung  der  Orthographie. 
Der  Unterricht  in  der  Rechtschreibung  gilt  seit  alter 
Zeit  als  ein  besonders  schwieriger  Unterrichtszweig.  Kommt 
es  doch  fast  in  jeder  Schule  vor,  daß  eine  Anzahl  Kinder 
bis  zur  obersten  Klasse  in  der  Orthographie  unsicher  bleiben. 
Ja  manche  Menschen,  selbst  gebildete,  bleiben  ihr  ganzes 
Leben  im  Kampfe  mit  der  Orthographie.  In  der  Methodik 
der  Rechtschreibung  herrschen  noch  immer  die  größten 
Gegensätze,  obwohl  sich  unverkennbar  auch  unter  den  Prak- 
tikern allmählich  eine  immer  größere  Wertschätzung  der 
Beteiligung  des  Sehens  und  des  Schreibens  an  der  Recht- 
schreibung herausgebildet  hat^).  Wawrzyk  hat  zuerst,  ge- 
stützt auf  die  Beobachtungen  von  Stricker,  die  dominierende 
Bedeutung  der  Sprech-  und  Schreibbewegungen  flLr  die  Er- 
lernung der  Rechtschreibung  betont^),  doch  ist  das  Ergebnis 

1)  Ich  verweise  z.  B.auf  die  Schriften  yonH.Eankeleit  in  Königsberg. 

^  Vgl.  Wawrzyk,  Die  Methode  des  Rechtschreibunterrichts.  4.  Bd. 
des  Jahrbuchs  der  pftdag.  Gesellschaft,  1881.  Vgl.  Stricker,  Studien 
über  die  Sprachyorstellungen.  Wien  1880. 
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der  Selbstbeobachtung  in  dieBem  Punkte  nicht  maßgebend, 
weil  der  Beobachter  stets  geneigt  ist,  nach  seinem  indivi- 
duellen Vorstellungstypus  die  eine  oder  andere  Partialtätig- 
keit  in  ihrem  Einfluß  auf  die  Rechtschreibung  zu  ttber- 
schätzen.  Auch  die  pathologischen  Beobachtungen  sind  in 
diesem  Punkte  nicht  eindeutig,  denn  sie  können  nur  zeigen, 
daß  heim  Schreiben  überhaupt  die  einzelnen  Partialyor- 
gänge  in  hestimmter  Weise  zusammenwirken,  und  daß  dies 
wieder  heim  Spontanen  —  beim  Diktat-  und  beim  Ahschreiben 
yerschieden  ist,  aber  damit  ist  noch  nichts  darüber  ent- 
schieden, wie  der  Schiller  die  Rechtschreibung  erlernt, 
denn  diese  ist  gar  kein  »Schreiben lernen«,  sondern  die 
Kenntnis  der  optischen  Zeichen,  durch  welche  die  Laute 
der  Sprache  graphisch  wiedergegeben  werden.  Diese  Kennt- 
nis kann  jemand  yollkommen  besitzen,  ohne  einen  Buch- 
staben schreiben  zu  können,  ja  um  ein  bekanntes  Bild 
Lessings  anzuwenden,  in  der  Orthographie  kann  ein  Mensch 
sicher  sein,  auch  wenn  er  ohne  Arme  geboren  würde.  Es  ist 
ein  fundamentaler  Irrtum  Lays,  der  alle  seine  Versuche  und 
Überlegungen  über  das  Rechtschreibeproblem  beherrscht,  daß 
er  —  sich  an  das  Wort  »Rechtschreibung«  haltend,  das 
orthographische  Problem  zu  einem  Schreibproblem  macht. 
In  Wahrheit  ist  es  teils  ein  lautanalytisch-optisches  Problem,  zu 
dem  die  Schreibvorgänge  sekundär  unterstützend  hinzutreten: 
die  Assoziation  der  optischen  Zeichen  unserer  Schreibweise 
mit  den  Lautelementen  des  Wortes,  teils  eineFrage  der  Kennt- 
nis und  des  Verständnisses  um  ein  bestimmtes  ortho- 
graphisches System.  Wer  diese  Assoziationen  richtig  ge- 
bildet hat  und  wer  jenes  Wissen  besitzt,  der  beherrscht  die  Recht- 
schreibung. Die  ersten  Versuche,  die  experimentelle  Methode 
auf  die  Probleme  der  Rechtschreibung  anzuwenden,  machte  Lay, 
der  Yor  allem  die  yorherrschende  Bedeutung  der  Sprech-  und 
Schreibbewegung  für  das  orthographische  Schreiben  zu  erweisen 
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sachte.  Es  sei  aber  schon  hier  darauf  hingewiesen,  daß  die 
Yersnche  von  Lay  dnrchans  keine  abschliefiende  Beant- 
wortung der  Frage  der  orthographischen  Methodik  herbei- 
geführt haben.  Seine  Versuche  wurden  fortgesetzt  und  zum 
Teil  gründlich  yerbessert  (und  nicht  nur  etwa,  wie  Lay  selbst 
sagte  »kontrolliert«)  durch  Fuchs  und  HaggenmttUer  in 
Gießen  auf  Veranlassung  von  Schiller,  femer  durch  Lobsien  in 
Kiel  und  auf  meine  Veranlassung  durch  Herrn  Lehrer  Botach 
in  Zürich  (in  etwas  unzureichender  Form  yon  Itschner  in 
Jena),  Pfeiffer  (Würzburg),  Smedley  (Chicago),  Belot  und 
M6tral  (Paris),  von  Baudrillard  und  Boussel,  Jonkheere 
(Brüssel),  Binet,  durch  Frl.  £.  Abbott  und  Prof.  F.  Euhlmann 
(Illinois)^).  Durch  diese  Experimente  ist  das  Problem  der 
Rechtschreibung  keineswegs  wesentlich  gefördert  worden,  da 
sie  yon  einer  viel  zu  engen  Fragestellung  ausgegangen  sind. 
Daher  haben  sich  auch  angesehene  Didaktiker  gegen  die 
methodischen  Folgerungen  gewendet,  die  aus  den  Versuchen 
gezogen  worden  sind,  und  wir  müssen  uns  sowohl  zur 
Methode,  wie  zu  den  Ergebnissen  der  bisherigen  Versuche 
sehr  kritisch  stellen.  Das  Problem  der  Bechtschreibung 
ist  in  seiner  allgemeinsten  Form  dieses:  wie  lernt  der 
Schüler  die  optischen  Zeichen  für  die  Laute  der  Worte  kennen 
und  sie  so  zu  schreiben,  wie  ein  konventionell  festgesetztes 
Bechtschreibesystem  es  verlangt?  Denn  jedes  Bechtschreibe- 
system  ist  ein  durch  Vereinbarung  festgestelltes  und  durch 
das  Gesetz  vorgeschriebenes  System  der  Wahl  optischer 
Zeichen  für  die  Laute  einer  Sprache,  das  immer  nur 

1)  Lay,  Führer  durch  die  deutsche  Bechtschreibung,  S.  Anfl.  1906. 
Fachs  a.  Haggenmüller,  Studien  und  Versuche  über  die  Erlernimg  der 
Orthographie,  Berlin  1898.  M.  Lobsien,  Über  die  Grundlage  des  Becht- 
Bchreibeunterrichtes,  Dresden  1900.  Itschner,  BechtBchreibereform, 
Jahrb.  d.  Vereins  f.  wissensch.  Pädag.  1900.  Vgl.  das  Lit.-VerB.  am 
Schluß.  Auf  die  späteren  Arbeiten  gehe  ich  nicht  näher  ein,  weil  sie 
keine  prinzipiellen  Neuerungen  bringen,  außer  Abbott  u.  Kuhlmann. 


Das  Schreiben  nnd  die  Erlemung  der  Orthographie.        667 

zum  Teil  auf  einheitlicher  Grundlage  anfgebant  wird.  Die 
Worte  ein  nnd  derselben  Sprache  können  anf  sehr  ver- 
schiedene Weise  geschrieben  werden  nnd  danach  entstehen 
yerschiedene  Systeme  der  Rechtschreibnng  oder  verschiedene 
Prinzipien,  anf  denen  sie  anfgebant  sind. 

Als  Prinzipien  der  Bechtschreibang  unterscheiden  wir:  Ijdas 
rein  phonetische;  bei  diesem  sollen  die  Bnchstabenzeichen  völlig 
der  Sprechweise  des  Hochdeutschen  angepaßt  sein  nnd  alle  Lant- 
elemente,  die  wir  ftlr  phonetisch  wichtig  halten  nnd  die  Artiknlations- 
einheiten  bilden,  müssen  durch  die  Schriftzeichen  wiedergegeben 
werden  1).  Solehe  rein  phonetische  Schreibweisen  sind  wiederholt  von 
Sprachforschem  und  Pädagogen  vorgeschlagen  und  verwandt  worden, 
allgemeine  Anerkennung  haben  sie  sich  nicht  erworben.  Man  darf 
nicht  glauben,  daß  eine  rein  phonetische  Bechtschreibun^  keine 
Schwierigkeiten  enthalten  würde.  Solche  entstehen  vielmehr  schon 
durch  die  vielen  provinziellen  Verschiedenheiten  der  deutschen  Aus- 
sprache, außerdem  aber  durch  die  Ungenauigkeit  der  Aussprache  selbst 
bei  denjenigen  Personen,  die  keinen  ausgeprägten  Dialekt  sprechen.  So 
machen  z.  B.  Engländer  und  Franzosen  selbst  den  korrekt  sprechenden 
Deutschen  den  Vorwurf,  daß  sie  das  d  und  t,  das  b  und  das  p  am 
Ende  des  Wortes  nicht  unterscheiden,  wo  wir  gleichmäßig  t  und  p 
sprechen.  Trotzdem  würde  eine  rein  phonetische  Schreibweise  zwei 
Vorteile  bieten,  sie  würde  (1)  für  den  Schüler  am  leichtesten  zu  erlernen  sein, 
da  sie  nur  eine  Begel  hätte:  schreibe,  wie  du  sprichst;  (2)  würde  sie 
den  Sprachunterricht  zum  Mittelpunkt  des  Bechtschreib- 
unterrichtes  machen,  womit  dieser  an  Bildungswert  bedeutend  ge- 
winnen müßte;  sie  hätte  aber  zur  Voraussetzung,  daß  wir  überhaupt 
eine  gleichmäßige  Aussprache  im  Hochdeutschen  durchführten^. 

2)  Das  historische  Prinzip.  Dieses  verlangt  in  seiner  strengen 
Form,  daß  wir  die  historischen  Wandlungen  der  Sprache  in  der 
Schreibung  erkennen  lassen.  Nach  diesem  Prinzip  schrieb  man  z.  B. 
in  der  Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts  »ergötzen«,  >zwelf«,  »lieben«, 
aber  »siben«  und  »ügen«,  »weil  die  entsprechenden  mittelhochdeutschen 
Formen  diese  Gestalt  besaßen«  s). 

3)  Das   etymologische   Prinzip.     Dieses   fordert,   daß   die 

1)  »Jedem  Laut  ein  Zeichen,  jedem  Zeichen  ein  Laut«.  Vgl.  Be* 
haghel,  Die  deutsche  Sprache.  3.  Aufl.   1904.   S.  199. 

*j  Wie  wenig  das  der  Fall  ist,  hat  sich  bei  den  ersten  Versuchen 
zum  phonetischen  Schreiben  recht  drastisch  gezeigt. 

3)  Behaghel,  a.  a.  0.  S.  199, 
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Schreibweise  der  Worte  sich  nach  ihrer  Etymologie ,  d.  h.  nach  der 
Abstammnng  der  Wörter  richtet.  So  schreiben  wir  Name  von  nennen, 
aber  ich  nahm  von  nehmen  nsw. 

4}  Das  logische  Prinzip.  Dieses  verlangt,  daß  Worte,  welche 
gleich  klingen,  aber  verschiedene  Bedentang  haben  —  in  der  Logik 
nennen  wir  sie  Äqniyokationen  —  dnrch  die  Schrift  unterschieden 
werden,  damit  der  Sinn  des  Geschriebenen  eindeutig  wird.  Daher 
schrieb  man  früher  Heide  und  Halde,  Ton  und  Thon  usf. 

Unser  gegenwärtiges  Bechtschreibesystem  ist  aus  einem  Kompro- 
miß zwischen  diesen  Prinzipien  hervorgegangen,  im  allgemeinen  neigt 
aber  wohl  die  Entwickelung  der  Orthographie  sowohl  zur  Verein- 
fachung wie  zur  Annäherung  an  das  phonetische  Prinzip. 

Unsere  neue  Orthographie,  wie  sie  durch  die  orthographische 
Konferenz  in  Berlin  im  JaJire  1901  für  die  Länder  deutscher  Zunge 
festgestellt  wurde,  ist  noch  eine  ganz  prinziplose  und  beruht  auf 
einem  Kompromiß  der  verschiedensten  Systeme.  Um  nur  ein  Beispiel 
anzuführen,  so  wird  nach  Paragraph  16  des  Wörterbuches  der  deutsohen 
Bechtschreibung  von  Dr.  Th.  Matthias  angegeben:  die  Länge  des 
Selbstlautes  wird  meist  (!)  nicht  besonders  bezeichnet  Unmittelbar 
darauf  heißt  es  weiter:  in  zahlreichen  Wörtern  aber  wird  sie  be- 
zeichnet (!)  und  zwar  teils  durch  das  e  nach  dem  i,  teils  durch  h,  teils 
durch  Doppelschreibung  des  Vokals.  Das  heißt  also,  die  Dehnung 
wird  bald  bezeichnet,  bald  nicht  bezeichnet  und  wenn  sie  bezeichnet 
wird,  geschieht  das  nach  drei  verschiedenen  Prinzipien,  zwischen 
denen  völlig  regellos  gewechselt  wird.  Hieraus  kann  man  zugleich 
sehen,  welche  Qual  das  Erlernen  der  Orthographie  für  das  Kind 
werden  wtlrde,  wenn  sie  nur  durch  Auswendiglernen  von  Begeln 
geschähe. 

In  Lehrplan  und  Methode  unserer  Volksschulen  hat  der  Beoht- 
Bchreibeunterricht  nicht  immer  die  Bedeutung  erhalten,  die  ihm  zu- 
kommt; meist  ist  er  gar  nicht  als  selbständiger  Unterrichtsgegenstand 
behandelt,  sondern  als  Teilfach  des  deutschen  Unterrichtes;  und  das 
entspricht  nicht  seiner  Bedeutung,  denn  im  späteren  Leben  ist  Be- 
herrschung der  Bechtschreibung  für  den  Volksschüler  wichtig  und  in 
der  Schule  macht  sich  mangelhafte  Bechtschreibung  für  den  Schüler 
in  allen  Fächern  als  ein  schweres  Hindernis  geltend,  in  denen  es 
auf  den  schriftlichen  Ausdruck  ankommt  Wenn  aber,  wie  es  jetzt 
üblich  ist,  aller  Bechtschreibeunterricht  an  der  Hand  des  Lesebuches 
getrieben  wird,  so  ist  ein  methodischer  Cktng  dieses  Zweiges  nicht 
möglich,  wenn  nicht  der  Lehrer  ihn  selbst  einrichtet 

Entwickeln  wir  nun  zunächst  einmal  die  überhaupt  möglichen 
methodischen  Gegensätze,  die  im  Unterricht  der  Orthographie  eine 
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Rolle  spielen  kOnnen.  Wir  konnten  dabei  eigentlich  ganz  absehen 
Ton  der  Bnobstabiermethode,  die,  wie  vorher  begründet  wnrde,  als 
TÖUig  ttbenmnden  gelten  müßte,  wenn  sie  nicht  durch  eine  falsche 
Dentnng  experimenteller  Ergebnisse  scheinbar  wieder  an  Wert  ge- 
wonnen hätte.  Man  konnte  nnn  glauben,  zur  Erlernung  der  Recht- 
schreibung sei  das  Wichtigste:  1)  das  richtige  HOren  des  Wortes; 
Ausgangspunkt  der  Methode  wird  dann  die  akustische  Auffassung  des 
ganxen  Wortes  (Diktat),  2)  das  richtige  HOren  und  Sprechen  des 
Wortes;  Ausgangspunkt  wird  dann  nicht  nur  die  lautierende  Analyse, 
sondern  die  Einführung  besonderer  Übungen  im  korrekten  Sprechen 
des  ganzen  Wortes  und  der  einzelnen  Laute,  S]  der  Anblick  der 
Worte;  Ausgangspunkt  wird  das  Sehen  der  geschriebenen  Wortbilder, 
4)  die  Schreibbewegung;  Ausgangspunkt  wird  dann  das  Schreiben 
(das  Schreiben  kann  auch  als  sogenanntes  Luftschreiben  betrieben 
werden:  Malen  der  Buchstabenformen  mit  dem  Finger  in  der  Luft 
oder  als  Schreiben  auf  dem  Papiei),  6)  das  Auswendiglernen 
orthographischer  Regeln  und  Übungen  in  der  Anwendung  derselben, 
6)  l&i3t  sich  natürlich  jede  beliebige  Kombination  dieser  Vorschläge 
denken. 

In  der  Praxis  des  Schullebens  pflegen  diese  verschiedenen 
Wege  aufzutreten^  indem  man  entweder  die  recht  zu  schrei- 
benden Worte  möglichst  durch  Lesen  und  Lautieren  entwickelt 
(Beyorzngung  der  Wortklangbilder  and  Sprechbewegnngen), 
oder  durch  Diktieren  (Bevorzugung  der  Wortklangbilder,  die 
entweder  bloB  gehOrt  werden  oder  von  unkontrollierten 
Sprechbewegungen  des  Kindes  begleitet  werden)  oder  durch 
Lesen  und  Buchstabieren  (Bevorzugung  der  Gesichtsbilder, 
sekundäre  Mitwirkung  der  Wortklangbilder  und  Sprech- 
bewegnngen)  oder  durch  Abschreiben  (Bevorzugung  der 
Gesichtsbilder  und  Schreibbewegungsempfindungen  und  Vor- 
stellungen). Nebenbei  muB  ich  darauf  hinweisen,  daß  man 
immer  scharf  unterscheiden  muB,  ob  das  Kind  die  einzelnen 
Partialvorstellungen  des  Schreibens  als  Empfindungen  oder 
als  reproduzierte  Vorstellungen  gegenwärtig  hat,  so  ist  es 
z.  B.  unrichtig,  beim  Abschreiben  auf  die  Bewegungs Vor- 
stellungen den  Nachdruck  zu  legen,  vielmehr  spielen  dabei 
Bewegungs empfindun gen  die  größere  Bolle. 
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Die  Absicht  Lays  war  xmn,  diese  yenchiedenen  Methoden  der 
Schulpraxis  einer  yergleichenden  experimentellen  Prüfung  zu  unter- 
ziehen. Bei  solchen  Versuchen  entsteht  dieselbe  Schwierigkeit,  die 
wir  schon  bei  dem  Gedächtnisexperiment  kennen  lernten.  Man  bedarf 
für  vergleichende  Versuche  tlber  den  Wert  der  Methoden  yor 
allem  eines  Stoffes  yon  gleicher  Schwierigkeit,  das  heißt  die  yer- 
gleichenden  Versuche  müssen  an  Wörtern  yon  gleichartiger  Artikulation 
und  Schreibweise  ausgeführt  werden.  Diese  Bedingung  läßt  sich  bei 
unseren  sinnyoUen  Worten  nur  mit  großer  Annäherung  erfüllen. 
Außerdem  müßte  womöglich  die  Unterstützung  durch  den  Wortsinn 
naoh  bestimmten  Prinzipien  geregelt,  oder  wenn  das  nicht  möglich  ist, 
ausgeschaltet  werden,  da  sie  ebenfalls  unregelmäßig  in  die  Versuchs- 
resultate eingreifen  kann.  Lay  benutzte  deshalb  sinnlose  Mate- 
rialien, indem  er  Reihen  yon  zweisilbigen  sinnlosen  Wörtern  zu- 
grunde legte. 

Die  Versuche  führten  nun  folgendes  aus.  I.  Schreiben  nach  dem 
bloßen  Hören:  nach  Diktat,  a.  Hören  ohne  Sprechbewegung;  hierbei 
mußten  die  Kinder  die  Eaefem  fest  zusammenpressen;  das  ist  eine 
höchst  unyollkommene  Unterdrückung  der  Sprechbewegungen.  Man 
kann  sich  jederzeit  durch  den  Versuch  überzeugen,  daß  wir  auch 
beim  festen  Aufeinanderpressen  der  Kiefern  ganz  gut  innerlieh 
sprechen  können,  b.  Hören  mit  leisem  Sprechen,  c.  Hören  mit  lautem 
Sprechen.  IL  Schreiben  auf  Grund  des  Sehens,  d.  h.  durch  Lesen 
mit  Lautieren,  a.  Sehen  ohne  Sprechbewegungen,  b.  Sehen  mit  lei- 
sem Sprechen,  c.  Sehen  mit  lautem  Sprechen.  IIL  Buchstabieren 
IV.  Abschreiben.  Hierzu  bemerkt  Laj:  Das  Hören  mit  leisem  und 
lautem  Sprechen  entspricht  dem  »Diktieren  mit  oder  ohne  Nach- 
sprechen«, das  Sehen  mit  leisem  oder  lautem  Sprechen  dem  >leisen 
oder  lauten  Lesen«.  Die  Versuche  über  das  Lautieren  als  solches 
wurden  aufgegeben,  »als  sich  herausstellte,  daß  die  Ergebnisse  so 
ziemlich  mit  denen  über  das  Sehen  mit  lautem  Sprechen  zusammen- 
fallen«. Dabei  bildete  Lay  in  den  Vergleichsreiben  die  sinnlosen 
Wörter  so,  daß  in  jeder  folgenden  Reihe  die  Konsonanten  gleich 
blieben,  und  nur  die  Vokale  sich  änderten,  z.  B.  zum  Höryersuch: 
Libug,  BoUis,  Gohlin,  Seufil,  zum  Hören  mit  leisem  Sprechen:  Labog, 
Bulles,  Gihlan,  Saifol  usf.  Wir  werden  sogleich  sehen,  daß  das  ein 
methodischer  Fehler  war.  Die  Hauptyersuche  umfassen  im  ganzen 
100  Klassenexperimente  an  je  30  Schülern  des  ersten  bis  sechsten 
Schuljahres,  also  SOOO  Einzelexperimente.  Sie  wurden  femer  ausge- 
dehnt auf  Seminaristen  des  ersten  und  zweiten  Kursus  (rund  1800  Ve> 
suche).  Aus  den  yergleiohenden  Versuchsreihen  wurden  die  Fehler- 
zahlen berechnet  und  nach  diesen  der  Wert  der  einzelnen  Methoden 
taxiert. 
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Das  GeBamtergebnis  der  >Haaptyer8aohe<  zeigt,  daß  die  Fehler 
Bich  bei  den  einzelnen  Methoden  folgendermaßen  verteilen  (als  Dnrch- 
schnittszahlen  ans  den  Versuohen  an  Kindern  nnd  Seminaristen): 
HOren,  ohne  Sprechbewegnng: 

8.04  Fehler  pro  Schttler  (Diktieren) 

Hören,  leises  Sprechen 2.69 

Hören,  lantes  Sprechen 2.26 

Sehen  ohne  Sprechbewegnngen   .  1.22  (Lesen) 

Sehen,  leises  Sprechen 1.02 

Sehen,  lantes  Sprechen 0.95 

Bnohstabieren  (lant) 1.02 

Abschreiben  (leise) 0.64 

In  Worten  bedentet  das:  für  die  schreibrichtige  Wiedergabe  dieses 
sinnlosen  Materials  hat  das  Abschreiben  nnd  das  Sehen  mit 
lantem  Sprechen  den  besten  Erfolg,  dann  merkwürdigerweise  das  so 
verpönte  Buchstabieren,  dann  das  Lesen  nnd  Lautieren,  ungünstig  ist 
das  Diktieren  (Hören  ohne  Sprechbewegung).  Wir  sehen  aber  zu- 
gleich, daß  das  Sehen  mit  leisem  nnd  lautem  Sprechen  annähernd 
dem  Abschreiben  gleich  kommt.  Hieraus  sieht  man  zunächst,  daß 
die  »Hypothese«,  die  Laj  seinen  Versuchen  voraufstellt,  daß  den 
Schreibbewegungen  der  größte  Anteil  an  der  Bechtschreibung  zu- 
komme, durch  die  Experimente  keineswegs  bestätigt  wird. 

Die  Versuche  von  Fuchs  und  Haggenmüller  wurden  in  der  3.  Klasse 
der  Volksschule  und  der  Sexta  des  Gymnasiums  in  Gießen  ausgeführt 
Das  Material  waren  lateinische  Worte,  deren  Bedeutung  die  Schüler 
nicht  kannten.  Fuchs  und  Haggenmüller  fügten  zu  den  Layschen 
Übungen  das  Schreiben  in  die  Luft  beim  Sehen  und  Hören  nnd 
prüften  mehr  die  verschiedenen  Möglichkeiten.  Die  Resultate  stimmen 
in  einigen  Punkten  mit  denen  von  Lay  überein. 

Vergleicht  man  die  acht  Versuche  vonH.  nach  der  Durchschnitts- 
fehlerzahl, so  ergibt  sich: 

1)  Abschreiben  mit  leisem  Sprechen:  0,297  Fehler 

2)  Abschreiben  mit  lantem  Sprechen:  0,298 

3)  Sehen  mit  Schreibbewegung:  0,344 

4)  Buchstabieren:  0,366 
6)  Sehen  mit  lautem  Sprechen:  0,689 

6)  Sehen  mit  leisem  Sprechen:  0,642 

7)  Sehen  mit  geschlossenem  Mund:  0,763 

8)  Hören  mit  Schreibbewegung:  0,772 

9)  Hören  mit  lautem  Sprechen:  1,213 

10)  Hören  mit  leisem  Sprechen:  1,901 

11)  Hören  mit  geschlossenem  Mund:    1,902 
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Daraus  folgert  Haggenmüller: 

1)  Das  Hören  (Diktieren)  ergibt  diegrOßte  Fehlerzahl,  das  Sehen 
(Ansohanen)  eine  bedeutend  geringere,  dann  folgt  das  Buchsta- 
bieren und  zuletzt  das  Abschreiben. 

2)  Tritt  die  Spreohbe  wegung  hinzu,  so  nimmt  die  Fehlerzahl 
beim  HOren  und  Sehen  ab.  Lautes  Sprechen  liefert  ein  günsti- 
geres Resultat  als  leises  Sprechen,  ausgenommen  beim  Abschreiben. 

3)  Kommt  zu  HOren  und  Sehen  die  Schreibbewegung  hinzu, 
so  sinkt  die  Fehlerzahl;  Sehbn  mit  Schreibbewegung  Übertrifft  sogar 
das  Buchstabieren  und  kommt  dem  Abschreiben  am  n&chsten. 

Fuchs  machte  folgende  Versuche: 

I.    1.  Hören  ohne  Sprechen, 

2.  >       mit  leisem  Sprechen, 

3.  >       mit  lautem  Sprechen, 

4.  »       mit  Schreiben  in  der  Luft; 
IL    1.  Sehen  ohne  Sprechen, 

2.  >       mit  leisem  Sprechen, 

3.  >       mit  lautem  Sprechen, 

4.  >       mit  Schreiben  in  der  Luft; 

« 

IIL    Buchstabieren; 

IV.    1.  Abschreiben  mit  leisem  Sprechen. 
2.         >  mit  lautem  Sprechen. 

Das  Ergebnis  war: 


Yersuchsarten. 

11 

12 

13 

14 

III 

112 

113 

U4 

m 

IVl 

1V2 

i.d.  8  Versuch.: 
imDurchschn.: 

13,11 
1,64 

16,04 
2,00 

13,33 
1,67 

12,18 
1,62 

7,17 
0,90 

6,76 
0,84 

7,64 
0,94 

7,88 
0,98 

6,67 
0,82 

3,48 
0,43 

8,79 
0,47 

Nimmt  man  das  Ergebnis  eines  Wiederholungsversuches  hinzu,  so 
läßt  sich  in  Worten  angeben: 

1)  Das  Diktieren  (Hören)  allein  ergibt  die  größte  Fehleizahl, 
eine  bedeutend  geringere  das  Lesen,  dann  kommt  das  Buchstabieren, 
dann  das  Abschreiben. 

2)  Wenn  die  Sprechbewegung  hinzutritt,  sinkt  die  Fehlerzahl 
beim  Sehen,  wächst  dagegen  beim  Hören. 

3)  Wenn  die  Schreibbe wegung  in  der  Luft  hinzutritt,  ainkt 
die  Fehlerzahl  beim  Hören,  wächst  dagegen  beim  Sehen. 

4)  Wenn  das  laute  Sprechen  hinzutritt,  wächst  die  Fehlerzahl 
beim  Hören,  Sehen  und  Abschreiben. 

Die  Wiederholungsyersuohe  von  F.  ergaben  manche  Abweichungen, 
zwar  zeigte  sich  auch  jetzt,  daß  die  Sprechbewegungen  gttQstig  sind 
beim  Sehen,  ungünstig  beim  Hören,  aber  die  Luftschreibbewegungen 
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wurden  beim  Sehen  unwirksamer  und  das  laute  Sprechen  gab  bessere 
Resultate  beim  Hören  und  Sehen,  schlechtere  beim  Abschreiben,  und 
das  Buchstabieren  fiel  ungünstiger  aus. 

Was  den  Vergleich  mit  Lajs  Yersuchsergebnissen  betrifft,  so  er- 
gaben sich  u.  a.  folgende  Differenzen :  beim  Hören  und  Lesen  der 
Volksschttler  (Lay)  bewirkt  das  Hinzukommen  der  Sprechbewegung 
und  des  lauten  Sprechens  Verminderung  der  Fehlerzahl  und  F.  schließt 
mit  Recht  daraus,  »daß  die  Ergebnisse  hinsichtlich  des  leisen  und  des 
lauten  Sprechens  nicht  als  allgemeingültig  betrachtet  werden  können«. 
Bei  allen  solchen  Versuchen  darf  man  nun  nie  bloß  die  Fehlermittel 
betrachten,  sondern  man  muß  auch  feststellen,  wie  oft  die  Ver- 
suche in  demselben  Sinne  ausgefallen  sind  (also  die  m.  V. 
der  Versuche).  Fuchs  zeigt  nun  durch  eine  Zusammenstellung  der 
Versuchsergebnisse  unter  diesem  Qesichtspunkte,  daß  »Lay  im  Irrtum 
ist,  wenn  er  versichert,  ,daß  alle  Versuche  von  gleicher  Art  ohne 
Ausnahme  (!)  im  gleichen  Sinne  ausgefallen'  seien«.  Er  schließt: 
>wenn  sich  aus  den  Volksschtller-  und  den  Sextaneiversuchen  etwas 
für  die  Erlernung  der  Orthographie  entnehmen  läßt,  so  ist  es  dem- 
nach folgendes:  Die  Sprechbewegung  und  die  Schreibbewegung  (näm- 
lich zunächst  die  in  der  Luft)  haben  keineswegs  einen  hervor- 
ragenden Anteil  am  Rechtschreiben  . . .,  denn  die  Fehlerzahl  wächst 
fast  ebenso  häufig  oder  gar  häufiger,  als  sie  zurückgeht«.  Und  mit 
Recht  bemerkt  F.  von  dem  Abschreiben,  daß  dabei  »das  Sehbild 
immer  noch  einmal  auf  dem  Heft  der  Schüler  entsteht«,  »man 
müßte  also  mindestens  die  Übung  des  Lesens  doppelt  so  oft  vomeh- 
meuy  wie  die  des  Abschreibens,  um  beide  yergleichen  zu  können. 
Und  dann  bleibt  immer  noch  die  Ungleichheit,  daß  sich  beim  Ab- 
schreiben die  rascher  Schreibenden  das  Schriftbild  an  der  Tafel 
noch  mehrmals  einprägen  können,  bis  die  langsamer  Sehreibenden 
fertig  sind«. 

Und  da  Lay  mit  Vorliebe  die  »Bestätigung«  seiner  Ergebnisse 
durch  die  anderen  Untersucher  betont,  sei  noch  folgende  Kritik  von 
F.  erwähnt:  »Wie  wenig  Lay  berechtigt  ist,  aus  seinen  Versuchen  den 
hohen  Wert  der  Sprechbewegung  zu  folgern  (hinsichtlich  der  Schreib- 
bewegung vgl.  S.  53,  Anmerk.  1),  zeigt  sich  besonders  deutlich,  wenn 
man  von  seinen  Versuchen  diejenigen  zusammenstellt,  zu  denen  er 
genau  dieselben  Wörter  verwandt  hat  oder  solche,  die  er  für  gleich 
schwer  hielt  (s.  S.  56).  Aus  dieser  Vergleiehung  sehen  wir,  daß  — 
selbst  wenn  die  Versuchswörter  dieselben  sind  —  beim  Hinzutreten 
der  Spreehbewegung  die  Fehlerzahl  bald  sinkt,  bald  wächst,  bald  gleich 
bleibt,  während  sie  doch  nach  Lays  Annahme  überall  sinken  müßte.« 

Fuchs  gewann  aus  den  Experimenten  die  Überzeugung,  daß  die 
Spreehbewigungen  und  das  Schreiben  in  der  Luft  keine  brauchbaren 
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Methoden  sind,  weil  sie  ziemlich  hohe  Fehlerzahlen  hervorbringen. 
Die  Unwirksamkeit  der  Schreibbewegnng  in  der  Laft  beweist  nnn 
ganz  dentlich,  daß  es  keineswegs  die  Sohreibbewegongen  als 
solche  sind,  was  die  Reohtschreibnng  unterstützt,  sondern  gerade 
die  Kombination  der  Schreibbewegang  mit  dem  Sehen  der 
Wo  rte.  Schon  hieraus  sehen  wir,  daß  den  Bewegungen  als  solchen  keine 
wesentliche  Bedeutung  der  Einpr&gung  der  orthographischen  Wort- 
bilder  zukommt  (ebensowenig,  wie  fUr  die  Einprägung  der  Schrift- 
formen], die  Schreibbewegungen  werden  dadurch  wirksam, 
daß  sie  den  Schreibenden  zwingen,  die  vor  ihm  stehenden  For- 
men der  Wortbilder  sukzessiv.  Schritt  für  Schritt,  mit  dem 
Auge  und  der  Aufmerksamkeit  zu  analysieren,  daß  sie  die 
Aufmerksamkeit  zwingen ,  lange  bei  den  einzelnen  Schriftformen  zu 
verweilen  und  dadurch  natürlich  eine  viel  gründlichere 
Analyse  des  Wortes  und  eine  viel  länger  dauernde  Ein- 
prägung des  Wortbildes  herbeiführen,  als  es  z.  B.  bei  dem 
flüchtigen  Anhören  des  Wortklanges  beim  Diktat  mOglich  ist  Erst 
sekundär  wirkt  das  Hinzukonunen  des  Schreibbewegungsbildes  zu 
dem  Gesichtsbild,  wobei  man  aber  beachten  muß,  daß  das  Kind 
mit  Bewegungsempfindungen  arbeitet,  nicht  nur  mit  Bewegungsvor- 
Btellungen,  daß  femer  die  Vorstellungen  unserer  Bewegungsempfin- 
dungen äußerst  unbestimmter  Natur  sind  und  wahrscheinlich  bei  vielen 
Menschen  ganz  fehlen  i). 

Die  Versuche  Itschners  an  der  Übungssehnle  des  üniversitäts- 
Seminars  in  Jena  erstrecken  sich  zum  Teil  auf  sinnlose,  zum  Teil  auf 
sinnvolle  Worte,  doch  sind  sie  zu  wenig  zahlreich,  um  sichere  Re- 
sultate zu  ergeben. 

Gegen  diese  letzteren  Versuche  von  Lay  bis  Itschner  müssen 
zahlreiche  Einwände  erhoben  werden,  da  sie  zum  Teil  gegen  die 
elementaren  Regeln  der  Methodik  des  psychologischen  Experimentes 
verstoßen.  1.  Zunächst  hat  Lay  die  Zahl  der  Wiederholungen  bei  seinen 
Versuchen  nicht  konstant  gehalten,  sie  schwanken  bei  den  Volks- 
schülem  zwischen  fttnf  und  zwölf,  bei  den  Seminaristen  zwischen 
zwei  und  drei.  Aus  derart  ungleichmäßigen  Versuchsreihen  lassen 
sich  aber  niemals  einwandfreie  Mittelzahlen  gewinnen.  2.  Auch  die 
Fehlerberechnung  Lays  ist  nicht  einwandfrei  und  es  ist  sehr  bezeich- 
nend, daß  Lay  die  genauere  Angabe  der  einzelnen  Resultate  in  den 
späteren  Auflagen   seines  »Führers«  weggelassen  hat    Da  uns  eine 


1)  G.  E.  Müller  hat  noch  neuerdings  wieder  die  Unbestimmtheit 
dieser  kinästhetischen  Bewegungsbilder  nachgewiesen.  (Zur  Anal,  der 
Gedäehtnistätigkeit  und  des  Vorstellungsverlaufes,  IIL  Teil.) 
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Kritik  dieser  Rechnnngsweise  zn  sehr  anfhalten  würde,  verweise  ich 
auf  die  ausgezeichnete  Kritik  der  Layschen  Versnche  dnrch  Dr.  Johannes 
Orth  im  Repertoriom  der  Pftdagogik  (herausgegeben  von  J.  B.  Schabert, 
Ulm  1902),  Bd.  66.  II.  S.80;  femer  auf  die  Kritik  von  Gordsen  in  der 
Zeitschrift  für  Psychologie  von  Ebbinghaus,  Bd.  43,  1906,  S.  298. 
3.  Lay  sieht  nicht,  daß  die  Methoden,  nach  denen  das  Auffassen  und 
das  Schreiben  von  sinnlosen  Wörtern  erfolgt,  nicht  unter  die  gleichen 
psychologischen  Bedingungen  gebracht  wurden.  Auf  diese  Mängel 
haben  schon  Orth  und  Kemsies  hingewiesen  (Eemsies:  Gedächtnis- 
untersuchnngen  an  SchUlem,  Zeitschrift  für  pädagogische  Psycho- 
logie 1900,  Heft  2).  Bei  den  Versuchen  mit  Sehen  schrieb  Lay  die 
Worte  auf  die  Tafel  und  ließ  sie  in  einem  Tempo  lesen,  welches  er 
mit  dem  Zeigestock  angab,  dann  wurden  sie  sofort  weggewischt  Die 
Schüler  durften  erst  auf  die  Tafel  blicken,  wenn  eine  Landkarte,  die 
beim  Aufschreiben  die  Worte  verdeckte,  weggenommen  war.  Das  ist 
nun  ein  äußerst  ungenaues  Verfahren,  um  sukzessives  Lesen  zu  er- 
zielen, wie  Lay  aus  den  Gedäohtnisversuchen  wissen  mußte.  Hierbei 
konnten  die  SchUler  sehr  leicht  mit  dem  Auge  wiederholt  die  Schrift 
horizontal  und  vertikal  durchlaufen.  Deshalb  fanden  wahrscheinlich 
mehr  Wiederholungen  statt  als  bei  den  akustischen  Unterrichtsver- 
snchen  (Kemsies).  4.  In  der  Verwendung  von  sinnlosem  Lesematerial 
lagen  mehrere  Fehler.  Es  war  unzweckmäßig,  daß  Lay  die  sinn- 
losen Wörter  so  zusammenstellte,  daß  die  gleichen  Konsonanten 
wiederkehren.  Jeder,  der  einmal  Gtedächtnisversuche  gemacht  hat, 
siebt  sofort,  daß  dies  flir  das  Gehör  nachteilig  ist,  für  das  Auge  da- 
gegen vorteilhaft.  Daher  mußte  sich  schon  durch  die  bloße  Auswahl 
des  Materials  eine  selbstverständliche  Überlegenheit  des  Sehens  er- 
geben (Orth).  Wenn  sich  die  bisher  geltend  gemachten  Einwände 
gegen  die  psychologische  Methode  Lays  richten,  so  gelten  die  fol- 
genden gegen  die  pädagogische  Bedeutung  der  Versuche.  6.  Die 
Hauptversuche  wurden  nur  an  sinnlosen  Materialien  ausgeführt  Nun 
sehreibt  man  aber  an  der  Schule  für  gewöhnlich  keine  sinnlosen  Wör- 
ter, sondern  sinnvolle,  und  wir  werden  sehen,  daß  die  Bekanntheit 
des  Wortsinnes  die  wesentlichste  Stütze  für  die  Bechtschreibung 
bildet.  Trotzdem  machte  Lay  aus  seinen  Versuchen  allgemeine 
Schlüsse,  d.  h.  also,  er  machte  aus  Versuchen  an  sinnlosen  Wör- 
tern Folgerungen  für  die  orthographischen  Methoden  überhaupt, 
also  auch  für  das  Schreiben  sinnvoller  Worte,  und  er  beruhigt  sich 
über  diese  Schwierigkeit  mit  der  flüchtigen  Bemerkung,  »daß  Versuche 
mit  sinnvollen  Wörtern  zu  übereinstimmenden  Resultaten  führen«, 
und  mit  der  unrichtigen  Behauptung,  die  Versuche  Schillers  und 
Itschners  hätten  die  Vermutung,  daß  bei  sinnvollen  Wörtern  ein 
anderes  Resultat  herauskäme,  »endgültig  widerlegt«  (Führer  S.  85,  Ex. 
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&192<:,:.   Leid« viün vir  das  ebtt  ao^  ndkt  OrfkhUöaMwmf 
giiifH  ^*0  ^  LftfKhn  TeiMiehe  aehr  des  Chaxakfcar 
«ia«r  QadlffcUiHwlfog  tngen,  ak  des  eiacr  PMtfn^  der  Re^t- 
•ekreibeftU^eit    Imj  hat  btergcgea  eiageveadet,  da6  »dia  Piqr^o- 
logea«  bei  GediehtaiiTemehea  deaaeibea  Weg  eiaa^lagoi,  aiadid 
•iaaloee  Materialiea  tm  Terweadea.    AlMa  Laj  beacktet  ai^t,  daß 
die  Pejeboiogea  aiaaloie  Sflbea  aaeh  aar  tm  Folgera^gea  ttber  daa 
■eebaaieebe  Leraea  vad  BehaHea  aaweadea;  weaa  ne  fÜMr  daa 
Behakea  eiaaToüer  Zaaaanaealiiage  etwaa  ealaeheidea  woDea,  ao 
auebea  ele  die  Tenaebe  aa  aiaarollea  Worten  (TgL  die  GedJAtaJa- 
yertaebe  8. 131  IT).     Der  größte  Maagel  der  Layaebea  Teraacbe  ü^ 
aber  teile  la  der  Tollefiadig  falicbea  Beartafamg  der  DürtataMÜM^de 
(Darbfetoag  dareb  bloBea  HOrea),  teile  in  der  aaricbtigea  Dea- 
tnag,  die  der  Aator  aeiaea  eigeaea  experimeatellea  Beealtatea  gibt, 
nad  ee  iet  beseiebaead,   daß  alle   drei  Aatorea,   Lmj,  Fael»- 
Haggeanittller  nad  Itacbaer,  dae  Haaptreeultat  gaaz  Teracbie- 
den  erlcllrea!     Alle  drei  fiadea  die  geringsten  Feblenablen  beim 
geben   mit  Abeebreiben.     Imj  erklärt  daa  ala   eiae  Wirkoag  des 
Sebreibene,  F.-H.  als  eine  Wirknng  des  zweimaligen  Sebeas: 
die  Kinder  seben  (lesen)  die  Worte  bei  der  Darbietong,  daaa  aoek- 
mals  beim  Absebreiben.    Itscbner  erklärt  es  ans  dem  Znsammeawirkea 
mehrerer  Umstände:  (1)  der  längeren  Darbietangszeit,  (2)  darana,  daB 
beim  Abscbreiben  die  Elnprägnng  des  Wortes  mit  dem  relatiT  zorer- 
lässigen  unmittelbaren  Behalten  stattfinde  nnd  daß  dem  Schfiler 
dabei  die  Möglichkeit  bleibt,  sich  einen  nicht  eingeprägten  Teil  des 
Wortes  dorch  ein  erneutes  Anblicken  einzuprägen.     Alle  drei  Deu- 
tungen halte  ich  fttr  ungenügend;  die  von  Itscbner  kommt  aber  der 
Wahibeit  am  nächsten,  weil  sie  auf  das  sehende  Einpriigen  des 
Wortbildes  den  Hauptnachdruck  legt    Mit  Lays  Deutung  mfissen  wir 

1)  Vgl.  dazu  Schiller  selbst  (Stud.  u.  Versuche  S.  21) :  »Wenn  je- 
mand heute  den  Versuch  machen  wollte,  aus  einer  Beinkultur  von 
Bakterien  deren  Wirkung  im  menschlichen  oder  tierischen  Organismus 
zu  bestimmen,  so  würde  er  Fiasko  machen;  denn  eben  dieser  Organis- 
mus bedingt  Wirkungen  und  Gegenwirkungen,  die  aus  der  Reinkultur 
nicht  zu  erfahren  sind.  Ein  ähnliches  Verfahren  hat  Lay  darin  ein- 
geschlagen, daß  er  sinnlose  WOrter  konstruierte  und  nun  deren  Wir- 
kung auf  das  kindliche  Bewußtsein  prttfle.  Er  schaltete  dabei  gerade 
den  Hauptfaktor  aus,  der  bei  dem  Erlernen  der  Orthographie  in  Wir- 
kung tritt,  die  Tatsache,  daß  mit  dem  Wortbilde  auch  ein  Komplex 
von  Vorstellungen  yerbunden  ist,  der  die  Aufnahme  und  Aneignung 
des  Wortbildes  nicht  nur  erleichtert,  sondern  aach  dessen  Reproduk- 
tion ganz  wesentlich  bedingt« 
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nnB  wegen  ihrer  prinzipiellen  Fehlerhaftigkeit  noch  etwas  genauer 
beschäftigen.  Er  will  beweisen,  daß  nicht  bloß  »die  sensorischen 
Vorstellnngen:  Klangbilder  und  Schriftbilder,  sondern  auch  die  Bewe- 
gangsvorstellnngen :  Sprachbewegnngs-  und  Schreibbewegnngsyorstel- 
Inng . . .  einen  hervorragenden  Anteil  am  Rechtschreiben«  haben,  und 
hebt  bei  dieser  Gelegenheit  wieder  einmal  die  vermeintliche  bisherige 
Unterschätznng  der  Bewegnngsempfindnngen  hervor  (a.  a.  0.  S.  81). 
Zunächst  sei  bemerkt,  daß  die  Gegenttberstellnng  von  »sensorischen«  und 
»Bewegongsempfindnngen«  psychologisch  falsch  ist!  Denn  anch  die  Be- 
wegongsvorstellnngen  sind  sensorische  Vorstellungen,  es  gibt  über- 
haupt keine  »motorischen  Vorstellungen«,  ebensowenig  wie  es 
»motorische  Empfindungen«  gibt.  Bewegungsempfindungen  sind 
Empfindungen  wie  alle  anderen,  und  ihre  Vorstellungen  sind  Vor- 
stellungen wie  alle  anderen.  Dieser  elementare  psychologische  Irrtum, 
daß  die  Bewegungsempfindung  etwas  Motorisches  sei,  zieht  sich  durch 
die  ganze  Laysehe  Didaktik  hindurch.  Sodann  bedarf  es  keiner  Er- 
läuterung, da(3  das  Abschreiben,  welches  in  den  Besultaten  von  Lay 
die  besten  Erfolge  hat,  psychologisch  keineswegs  auf  einem  Domi- 
nieren der  »Bewegungsvorstellungen«  beruht.  Das  Abschreiben  ist 
viehnehr  nichts  anderes,  als  ein  durch  die  Schreibbewegungen 
unterstfitEtes  Sehen.  Der  Abschreibende  blickt  fortwährend  auf  die 
Sehrift  der  Vorlage,  und  die  Schreibbewegungen  müssen  dabei  in 
erster  Linie  die  Bedeutung  haben,  wie  schon  erwähnt  wurde,  den  Ab- 
schreibenden zu  einer  genauen  optischen  Analyse  der  Formen  und 
zu  einer  hierdurch  bedingten  genaueren  Einprägung  des  Gesichts- 
bildes des  geschriebenen  Wortes  zu  zwingen,  und  sie  wirken  dadurch 
auf  die  Einprägung  des  Wortbildes,  daß  die  Aufmerksamkeit  des 
Schreibenden  länger  bei  dem  Wortbilde  verweilen  muß. 
Dieses  zeitliche  Moment  ist  sogar  ausschlaggebend  für  die  Differenz 
der  Resultate  bei  den  einzelnen  Rechtschreibemethoden,  femer  sind 
es  die  Schreib bewegungen,  die  diesen  indirekten  Effekt  auf  die 
Einprägung  des  Wortes  haben,  keineswegs  die  »Schreib Vorstellung«, 
wie  Lay  meint  Also  ist  nichts  anderes  durch  die  Layschen  Versuche 
bewiesen,  als  daß  eine  Unterstützung  des  Sehens  durch  die 
Schreibbewegungen  in  der  oben  angegebenen  Weise  indirekt 
den  Effekt  hat,  das  Gesichtsbild  scharf  einzuprägen.  Das  ist  aber 
ganz  etwas  anderes,  als  die  Laysohe  Hypothese!  Sehen  der  Wort- 
formen, unterstützt  durch  Schreibbewegungen,  wäre  danach 
das  wichtigste  Moment  in  der  Rechtschreibung  und  zwar  wiederum  nur 
für  das  Erwerben  orthographischer  Wortbilder.  Hierzu  ist  noch  be- 
sonders zu  bemerken,  daß  Lay  die  Sprechbewegung  beim  Abschreiben 
nur  »anfangs«  ausschaltete,  dann  aber,  »als  sich  zeigte,  daß  ihr  Ein- 
fluß nicht  von  sehr  großer  Bedeutung«  war,  unterblieb  diese  Aus- 

MevmftiiB,  VorlMUBgea.   IlL  37 
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schaltang.  Da  nun  Kinder,  wie  jeder  Pädagoge  weiß,  sehr  geneigt 
sind,  beim  Schreiben  zu  sprechen,  so  wird  auch  die  Sprech- 
bewegnng  den  vorteilhaften  Einfloß  des  Abschreibena  nnteratfltat 
haben.  Den  Beweis  dafür,  daß  sie  keinen  größeren  Einfloß  hatte, 
ist  uns  Lay  schuldig  geblieben. 

Vergleichen  wir  non  einmal  die  einzelnen  orthographischen 
Methoden,  die  Lay  verwandte,  gerade  mit  Bezog  aof  das  so  wichtige 
Zeitmoment  ond  die  analysierende  Arbeit  der  Aofmerk- 
samkeit,  so  sieht  man  leicht,  daß  schon  allein  in  diesen  Faktoren 
eine  Haoptorsache  für  die  verschiedenen  Wirkongen  der  einzelnen 
Methoden  besteht  Denn  beim  Diktieren  kommt  das  Zeitmoment 
ond  die  Analyse  des  Wortes  am  schlechtesten  weg!  Das  Wort 
klingt  flüchtig  an  das  Ohr  des  Schülers,  er  hat  keine  Gelegenheit, 
es  sukzessiv  zo  entwickeln,  während  er  beim  Abschreiben  sogar 
hierzo  gezwongen  wird.  Selbst  wenn  beim  Diktieren  vom  Schüler 
mitgesprochen  wird,  ist  dabei  die  Analyse  des  Wortes  nicht 
kontrolliert,  es  wäre  viel  besser  gewesen,  wenn  Lay  beim  Diktieren 
nicht  bloß  hätte  sprechen,  sondern  aoch  artikolieren  lassen.  Beim 
Buchstabieren  findet  ein  relativ  gründliches  Analysieren  und  ein  längeres 
Verweilen  beim  Worte  statt.  Daher  erhielt  diese  verpönte  Methode 
relativ  gute  Resultate.  Es  ist  so  leicht,  nach  diesen  Gesichtspunkten 
aoch  die  weiteren  Erfolge  für  die  einzelnen  Methoden  klar  so  machen, 
daß  dies  nicht  näher  aosgeführt  zo  werden  braocht  7.  Hieraos  geht 
non  noch  entschiedener  als  nach  den  von  Orth  ond  Eemsies  hervor- 
gehobenen Einwänden  hervor,  daß  die  einzelnen  experimentellen 
Methoden  Lays  aoch  gar  nicht  psychologisch  äqoivalent  sind!  Ihre 
Ergebnisse  können  gar  nicht  miteinander  verglichen 
werden,  denn  om  den  Einfloß  des  Hörens  aof  das  Schreiben  in  einer 
dem  Abschreiben  äqoivalenten  Weise  zo  prüfen,  hätte  ein  analysie- 
rendes Vorsprechen  ond  Hören  stattfinden  müssen.  Allein  der  Fon- 
damentalfehler Lays  ist  damit  noch  nicht  einmal  berührt,  er  liegt,  wie 
schon  erwähnt  worde,  in  der  falschen  Aoffassong  des  Diktates  ond 
wir  werden  ihn  wegen  seiner  Wichtigkeit  bei  der  aUgemeinen  Würdi- 
gong  dieser  Versoche  besprechen  (S.  591fr.). 

Aof  manche  weitere  Einzelponkte  der  Layschen  Versoche  können 
wir  hier  nicht  eingehen  i) ,  weil  sie  in  Spezialfragen  der  Didak- 
tik des  Schreibonterrichtes  hineinführen.  Ich  lege  aoch  hier  den 
Kachdrock  aof  die  experimentelle  Methodik.  Nor  ein  Blick  sei  noch 
aof  einige  spätere  Versoche  Lays  geworfen,  dorch  die  er  aofs  neoe 
die  Bedeutung  der  >Schreibbewegung8vorstellung<  zu  beweisen  sucht 

1)  z.  B.  auf  die  über  das  orthographische  Gedächtnis;  a.  a.  0. 
S.  104  ff. 
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(TgL  Ezp.  Did.  S.  199  ff.  und  »Führer«  S.  126  ff.).  Bei  diesen  hat  Lay, 
unter  Beachtnng  der  gegen  die  älteren  Versuche  mehrfach  erhobenen 
Kritik  die  Yersuchsmethode  wesentlich  verbessert,  indem  er  eine 
Bchftrfere  Trennung  der  einzelnen  »Vorstellungen«  Tomahm.  »Um  die 
Sprechbewegungen  zu  unterdrücken,  wurde  von  den  Schülern  die 
Zungenspitze  zwischen  den  Vorderzähnen  festgehalten«  —  auch  das 
ist  keine  genügende  Maßregel  (vgl.  Bd.  II.  S.  687,  Vorlesung  12).  So- 
dann suchte  er,  »die  Schreibbewegung  vom  Sehen  der  Schreibbewegung« 
zu  trennen,  indem  die  Schüler  »teils  mit  dem  umgekehrten  Federhalter, 
teils  mit  dem  Zeigefinger  auf  die  schwarze  Tischplatte  der  Schulbank« 
schrieben,  während  sie  ihn  anblickten.  Auch  die  Auf fassungs zeit 
wurde  jetzt  genauer  geregelt  »für  Auge  und  GehOr«,  indem  »nach 
den  Schlägen  eines  Metronoms  und  dem  Zeigen  des  Taktstocks  im 
Takte  des  Metronoms«  die  WOrter  (und  Zahlen)  an  der  Wandtafel 
gelesen  wurden.  »Fast(I)  regelmäßig«  wurde  dreimal  gelesen  oder 
vorgesprochen,  dann  wurde  das  Behaltene  aufgeschrieben.  Das  Wort-* 
material  waren  wieder  sinnlose  (und  einmal  lateinische)  WOrter.  Das 
Resultat  war  wiederum  (ich  sehe  zunächst  ab  von  anderen  Zwecken, 
die  L.  mit  den  Versuchen  verband)  für  die  Rechtschreibung,  »a)  Sehen 
817  Fehler,  Sehen  mit  Bankschreiben  625  Fehler«,  »es  ist  also  wieder- 
holt bewiesen:  die  Schreibbewegungs Vorstellungen  nehmen  einen 
großen  Anteil  am  Rechtschreiben«.  Also  auch  hier  deutet  L.  sein 
eigenes  Resultat  falsch;  nicht  die  »Vorstellungen«,  sondern  die  Be- 
wegungen des  Bankschreibens  hatten  diesen  Erfolgt) !    Und  die  Sache 

*)  Lay  hat  neuerdings  seine  Deutung  aufrecht  zu  erhalten  versucht 
(Ezp.  Päd.  S.  118  ff.)  mit  ganz  unzureichenden  Gründen.  Es  handelt 
sich  immer  wieder  um  dieselben  Irrtümer:  den  Bewegungen  und  Be- 
wegungsvorstellungen wird  allein  zugeschrieben,  was  diese  in  Wahr- 
heit nur  in  Kombination  mit  anderen  Partialprozessen  leisten  und 
nur  indirekt,  indem  sie  die  analysierenden  Vorgänge  begün- 
stigen, und  hierauf  aUein  kommt  es  anl  Wie  falsch  L.  die  Tatsachen 
deutet,  möge  man  noch  daraus  sehen,  daß  er  als  Beweis  für  die  selb- 
ständige Bedeutung  der  Sehr.  B.  anführt,  die  Seminaristen  hätten  hei 
Ablenkung  der  Aufmerksamkeit  durch  Lesen  anderer  WOrter,  >Wörter, 
deren  Recfatschreiben  ihnen  geläufig  ist«,  richtig  geschrieben!  Das 
ist  Ja  selbstverständlich,  weildasWort  fOr  den  geübten  Erwach- 
senen eine  motorische  Einheit  geworden  ist,  die  er  relativ  automatisch 
als  Ganzes  hinschreiben  kann!  Die  Störung  durch  das  Lesen  anderer 
Wörter  kann  gar  keine  spezifisch  orthographischen  Fehler  her- 
beiführen, wenn  das  Wort  einmal  geläufig  ist,  es  kann  höchstens  das 
Schreiben  überhaupt  hemmen  oder  Kontaminationen  der  beiden  Wort- 
reihen bewirken!    Natürlich  kann  das  Klangbild  oder  Gesichtsbild 

37* 
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liegt  hier  genau  wie  vorher:  auch  nicht  die  Bewegungen  als  solche 
haben  die  Wirkung,  die  Fehlerzahl  zu  vermindem,  sondern  ihr  in- 
direkter Einflnß  auf  den  Zwang  zur  Analyse  des  —  in  diesem 
Falle  innerlich  —  gesehenen  Schriftbildes,  denn  der  Schüler,  der 
kein  reiner  Motoriker  ist  (ein  solcher  wäre  eine  AbnormitSt!)  kann 
die  Worte  gamicht  auf  die  Bank  schreiben,  ohne  sich  ihr  Gesichts- 
bild zu  vergegenwärtigen,  er  schreibt  das  Gesichtsbild  der 
Worte.  Auch  der  Fehler  kehrt  wieder:  der  Zeiteinfluß  fällt  ganz 
zugunsten  der  Schreib  versuche  aus,  denn  beim  »Bankschreiben« 
verweilt  der  Schiller  sehr  lange  bei  dem  Wort,  prägt  es  sieh 
sukzessiv,  Teil  fUr  Teil  ein,  beim  »Sehen«  nach  dem  Zeigestock  er- 
blickt er  einen  Moment  das  Wortganze!  Wie  kann  man  so  wenig 
äquivalente  Methoden  miteinander  vergleichen!  Wir  sehen  also  auch 
aus  den  neueren  Versuchen  vonL.:  Soweit  es  auf  das  Einprägen 
von  Wortbildern  ankommt,  hat  diejenige  Methode  den  Vor- 
zug, die  den  SchtUer  zu  einem  sukzessiven  Analysieren  und 
Einprägen  des  optischen  Wortbildes  zwingt,  und  wenn  das 
Schreiben  dazu  beiträgt,  so  verdankt  es  diesem  Umstände  seine  Wir- 
kung. Im  übrigen  zeigen  die  Versuche  auch  den  großen  Anteil  der 
Sprechbewegungen  an  der  Rechtschreibung  —  was  nach  der  patho- 
logischen Schreibanalyse  zu  erwarten  ist.  Man  wird  also  auch  z.  B. 
mit  Anblicken  des  Wortbildes  und  gleichzeitigem  sprechenden  Analy- 
sieren des  Wortes  gute  Resultate  erzielen,  ebenso  mit  Diktaten,  bei 


des  Wortes  ebensogut  bei  Störungen  der  selbständige  Träger  des 
geläufigen  Wortes  werden  wie  der  motorische  Vorgang  des  Schreibens, 
wie  wir  das  bei  Störungsversuchen  zur  Bestimmung  des  Vorstellungs- 
typus  sahen.  Wenn  wir  z.  B.  eine  visuelle  Vp.  durch  gleichzeitiges 
Hersagen  von  anderen  WOrtem  stören,  während  sie  sich  WOrter  visuell 
einprägt,  so  merkt  sie  sich  die  gelesenen  Wörter  mit  dem  Gesichtsbüd 
allein,  dieses  wird  also  hier  genau  so  zum  Träger  des  Wortes,  wie 
in  Lays  Versuchen  die  Schreibbewegung,  und  selbstverständlich  stellt 
sie  sich  das  Wort  »orthographisch  richtig«  vor,  weil  sie  das  einheit- 
liche Wortgesamtbild  vorstellt  Solche  »Deutungen«  zeigen,  daß 
es  Lay  an  elementaren  psychologischen  Kenntnissen  fehlt!  Es  kommt 
nun  aber  weiter  hinzu,  daß  nach  den  Untersuchungen  von  Nießl 
wahrscheinlich  überhaupt  keine  Trennung  der  Lokalisation  spraoh- 
sensorischer  und  motorischer  Vorgänge  In  der  Großhirnrinde  vor- 
handen ist;  damit  würde  auch  die  anatomisch-physiologische  Grund- 
lage der  Sonderbedeutung  motorischer  und  sensorischer  Prozesse  in 
den  Sprachvorgängen  fehlen;  das  Sprechen  kann  danach  gar  nicht 
als  selbständiger  motorischer  Vorgang  Bedeutung  haben,  und  damit 
ist  das  auch  für  das  Schreiben  unwahrscheinlich  geworden. 
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deoen  die  Kinder  selbst  die  Worte  lautierend  analysieren,  doch  sind 
die  beiden  letzteren  Analysen  nicht  so  genau  wie  die  schreibende, 
weil  diese  das  optische  Bild  selbst  darstellt.  Da  nun  Sprech- 
bewegungen —  «nach  der  Pathologie  —  ein  unterstatzendes  Moment 
sind,  so  muß  —  soweit  es  lediglich  auf  das  Einprägen  yon 
Wortbildern  ankommt —  die  beste  orthographische  Me- 
thode die  folgende  sein:  Sehen  des  Wortes,  mit  analysieren- 
dem Abschreiben,  unterstützt  durch  analysierendes  Spre- 
chen. Denn  diese  bildet  die  festeste  und  detaillierteste  Assoziation 
zwischen  dem  optischen  Wortbilde,  den  es  darstellenden  Handbewe- 
gungen und  der  laut-analytischen  Tätigkeit,  wobei  sie  zugleich 
die  allgemeine  optische  und  motorische  Einstellung  des  Schrei- 
benden ausnutzt. 

Eine  eingehende  Kritik  an  den  Versuchen  yon  Lay, 
Fnchs-HaggenmUller  und  Itschner  hat  Frl.  E.E.  Abbott  zu- 
sammen mit  Prof.  F.  Kühl  mann  (im  psych.  Institut  d.  lilinois-Univ.) 
ausgeübt  A.  und  K.  heben  hervor,  (1)  das  innere  Sprechen  war  auf 
keinen  Fall  bei  dem  >Hören  und  Sehen  ohne  Sprechbewegungen« 
ausgeschlossen.  (2)  Mitsprechen  und  Zungefestklemmen  muJBte  die 
dessen  ungewohnten  Vpn.  stOren;  das  Mitsprechen  (auch  das  leise) 
ganz  besonders,  wenn  es  in  der  ganzen  Klasse  geschah.  (3)  Die 
yisuelle  und  die  akustische  Darbietung  waren  ganz  un- 
yerg leichbar,  denn  (a)  die  akustische  Darbietung  (Diktieren)  gab 
den  Vpn.  die  unzerlegten,  die  yisuelle  die  zerlegten  Wörter;  es  ist 
daher  ganz  selbstverständlich,  daß  die  akustische  Darbietung  mehr 
Fehler  erzeugen  mußte,  und  dies  Ergebnis  ist  ausschließlich  ein  Pro- 
dukt des  falschen  experimentellen  Verfahrens  (»the  ezperiments  do 
not  g^ve  any  resnlts  at  all  in  this  question«;  '»die  Versuche  entschei- 
den in  diesem  Punkte  also  überhaupt  nichts!«),  (b)  Die  Darbietungs- 
zeit für  die  Versuche:  Sehen  mit  lautem  Sprechen  und  mit  Abschreiben 
war  länger  als  bei  den  anderen  Fällen,  das  mußte  allein  schon  eine 
Überlegenheit  dieser  Darbietungsweisen  erzeugen  (bei  Lay  und  F.-U., 
nicht  bei  Itschner,  der  gleiche  Darbietnngszeiten  verwendete);  die 
Versuche,  die  Lay  machte,  um  diesen  Einfluß  zu  kontrollieren,  er- 
klären A.  und  K.  für  ungenügend,  wegen  der .  ungleichmäßigen  Ver- 
snchsbedingungen  und  der  unregelmäßigen  Resultate. 

Die  eigenen  YerBUche  yon  Abbott  und  Knhlmann 
bringen  wichtige  Aufklärungen  über  die  psychologi- 
schen Grundlagen  der  Rechtschreibung,  sie  entscheiden 
aber  ebenfalls  keineswegs  über  die  didaktischen  Methoden, 
weil  sie  —  wie  alle  bisherigen  Experimente  —  nicht  über 
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die  ganz  Bpezielle  Frage  der  Gewinnung  von  »Wortbildem« 
hinausgehen,  ich  habe  aber  schon  angedeutet  und  werde 
noch  genauer  zeigen,  daß  diese  nur  eine  relativ  unterge- 
ordnete Partial frage  des  ganzen  orthographischen  Pro- 
blemes  ist 

In  vier  Punkten  unterscheiden  sich  die  Versuche  von  A. 
und  E.  von  den  frtth^en :  (1)  sie  arbeiteten  nicht  mit  psycho- 
logisch ungeschulten  Beobachtern  und  in  Massenversuchen  — 
was  nie  zu  einer  genauen  Analyse  der  psychischen  Partial- 
prozesse  und  ihres  Anteiles  an  der  Rechtschreibung  führen 
kann  —  sondern  nur  an  vier,  im  Beobachten  geübten 
Psychologen.  Zufällig  waren  diese  zum  Teil  von  ganz 
verschiedenem  Vorstellungstypus,  z.  B.  war  eine  Vp.  ganz 
visuell,  eine  ausgeprägt  akustisch.  (2)  Der  Hauptnachdruck 
wurde  auf  genaue  selbstbeobachtende  psychologische  Analyse 
gelegt  —  nicht  bloß  auf  die  äußere  Eonstatierung  der  Fehler- 
zahlen. (3)  Sie  gingen  nicht  von  den  Schulmethoden  aus, 
sondern  von  einer  reinlichen  Trennung  der  Darbietungs- 
and Auffassungsprozesse  nach  dem  Gesichtspunkte  ihrer 
psychologischen  Verschiedenheit  und  erreichten  damit  zum 
ersten  Mal  vergTeichbare  Bedingungen  ftir  die  Wirkung 
der  einzelnen  Darbietungsarten  ^).  (4)  Um  nur  den  Einfluß 
der  verschiedenen  Darbietungsweisen  kennen  zu  lernen,  ließen 
sie  die  Vpn.  bei  der  Prüfung  die  Bachstaben  (Silben,  Worte) 
diktieren,  der  Experimentator  schrieb  nach. 

Sie  yei^lichen  im  einzelnen:  1.  Vergleich  yisueUer  und  akusÜBcher 
Darbietong  a)  sakzessive  visuelle  Darbietung  der  einzelnen  Bachstaben 
eines  Wortes  (zwei  Buchstaben  pro  Sekunde)  mit  dem  Eymographen; 
b)  sukzessive  akustische  Darbietung  der  einzelnen  Buchstaben  in  der- 
selben Geschwindigkeit  und  unter  sonst  ganz  gleichen  Bedingungen. 
2.  Einfluß  des  Mitsprechens  der  Yp.  (1)  von  Buchstaben,  (2)  von  Silben, 
wobei  die  Silben  des  Wortes  simultan-visuell  dargeboten  wurden,  mit 

1)  Es  ist  leider  des  Baumes  wegen  unmöglich,  auf  alle  Einzelheiten 
des  Verfahrens  von  A.  und  E.  einzugehen. 
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7  Sek.  Exposition,  a)  Die  Yp.  sachte  alles  innere  Sprechen  zu  unter- 
drücken durch  Einklemmen  der  Zunge  zwischen  die  Zähne,  b)  Die 
Vp.  vermied  Sprechen  der  Buchstaben,  sprach  aber  die  Silben  leise. 
c)  Sie  sprach  leise  die  Buchstaben,  nicht  die  Silben.  3)  Einfluß  visu- 
eller Darbietung  von  Silben  und  von  Angaben  für  die  Aussprache 
(diacritical  marks  of  pronunciation)  i).  a)  Keine  Abtrennung  der  Worte 
in  Silben  und  keine  Aussprachezeichen,  b)  Das  Wort  wird  nach  Silben 
abgeteilt  und  Aussprachezeichen  werden  gegeben.  4)  Sukzessive  Dar- 
bietung von  Worten  verglichen  mit  simultaner  Expbsition  (folgt  aas 
3  a  und  6  c).  6)  Einfluß  eines  Intervalles  von  wenigen  Sekunden  auf 
die  unmittelbare  Reproduktion  des  Wortbildes:  3  Sek.  Exposition 
und  6  Sek.  Zeit  vor  der  u.  R.;  4  Sek.  Exposition  und  3  Sek.  Zeit  vor 
der  u.  R. ;  7  Sek.  Exposition  und  1  Sek.  Zeit  vor  der  u.  R.  Jeder 
Versuch  wurde  an  10  Worten  von  sorgfältig  abgestufter  Schwierig- 
keit gemacht 

Von  den  Ergebnissen  können  wir  nnr  die  Hauptpunkte 
betrachten.  Sie  zeigen,  (1)  daB  von  absolut  vorherr- 
schender Bedeutung  für  alle  Reproduktion  von  Wort- 
bildem,  bei  denen  der  Vp.  die  Absicht  der  orthographischen 
Analyse  Yorschwebt,  das  Gesichtsbild  des  Wortes  ist, 
und  zwar  ohne  Rücksicht  auf  den  VT.  der  Vp.  Jede  Vp. 
sucht  ein  Gesichtsbild  des  Wortes  zu  gewinnen 
und  setzt  eventuell  das  GehOrsbild  in  ein  Gesichts- 
bild um.  Diese  Erscheinung  ist  psychologisch  und  didaktisch 
gleich  interessant I  Sie  zeigt,  (1)  daB  man  Buchstabierver- 
suche, lautanalytische  Prozesse  nicht  nach  den  allge- 
meinen Gedächtnisregeln  beurteilen  darf,  sondern  daß  bei 
ihnen  die  spezielle  Absicht,  die  Einstellung  der  Vp.  auf 
das  besondere  Ziel  ein  analysiertes  Wortbild  zu  gewinnen, 
absolut  die  Gesichtsbilder  der  Worte  in  den  Blickpunkt  des 
Bewußtseins  drängt.  (2)  Daß  das  Gesichtsbild  des  Wortes 
allein  uns  das  analysierte  Wortbild  repräsentiert:  denn 
es  besteht  aus  den  einzelnen  Lautzeichen,  die  auch  in 
äußerlicher  Trennung  vor  uns  liegen,  und   es  besteht  aus 

1)  Man  beachte,  daß  im  Englischen  bei  gleicher  Schreibung  ganz 
verschiedene  Aussprache  herrschen  kann. 
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den  Zeichen,  die  die  orthographiscli  Yorgeschriebenen 
Bind.  3)  Das  Problem  der  Vp.,  die  irgendwie  dargebotene 
Worte  orthographisch  wiedergeben  soll,  isi  geradezu:  eine 
feste  Assoziation  zu  gewinnen  zwischen  den  Lauten  und  den 
yisuellen  Buchstabenbildem.  »Der  Laut  des  Wortes,  das 
dem  Beobachter  vorgesprochen  wird  zur  buchstabierenden 
Beprodu'ktion,  muß  das  visuelle  Buchstabenbild  suggerieren, 
dessen  einzelne  Laute  in  dem  vorgesprochenen  Worte 
überhaupt  nicht  angebbar  sind.« 

4)  Deshalb  sind  zwei  Dinge  vor  allem  nötig,  a)  Wir 
müssen  den  einzelnen  Laut  genau  und  richtig  bilden 
können  und  b)  wir  müssen  die  akustische  oder  visuelle 
Auffassung  der  Wortelemente  fördern. 

Dieses  Ergebnis  betonen  A.  und  E.  immer  wieder:  »Unsere 
Ergebnisse  zeigen:  erstens,  daß  das  visuelle  Bild  unerbitt- 
lich für  die  gehörten  Buchstaben  eintritt  (,that  Visual  ima- 
gery  is  invariably  snbstituted  at  once  for  the  heard  letters') 
und  daß  die  gehörten  Buchstaben  niemals  in  der  Form 
von  Gehörsbildern  reproduziert  werden«.  Damit  ist  die 
absolute  Überlegenheit  des  Gesichtsbildes  und 
des  visuellen  Gedächtnisses  für  den  orthographi- 
schen Prozeß  der  Wortbildgewinnung  bewiesen, 
also  ganz  das,  was  man  aus  allgemein-psycholo- 
gischen  Überlegungen  erwarten  muß.  Hieraus  erklären 
nun  A.  und  E.  auch  die  Unterlegenheit  des  reinen  Hörens 
(Diktat),  dieses  verlangt  für  jedeVp.  dieUmsetzong  in  das 
Gesichtsbild  des  Wortes  (wie  uns  das  schon  die  tägliche- 
Erfahrung  beim  Anhören  von  Namen  zeigt).  Das  innere 
Sprechen  hat  für  das  orthographische  Wortbilden  zwar  Be- 
deutung, aber  nicht  so  große  wie  für  die  sonstige  Gedächt- 
nistätigkeit,  weil  eben  sein  Ziel  die  Gewinnung  des  analy- 
sierten Gesichtsbildes  der  Worte  ist;  sein  Wert  hängt  nach 
A.  und  E.  ab:   (1)  davon,  ob  man  Silben  oder  Buchstaben 
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spricht;  (2)  vom  VorBtellnngslypiis  der  Vp.,  besonders  vom 
Vorherrschen  visueller  Bilder;  (3)  davon,  ob  ein  Gehörsbild 
mit  dem  inneren  Sprechen  verbunden  ist.  Dabei  ist  inneres 
Silbensprechen  immer  eine  Hilfe,  Buchstabensprechen 
kann  ein  Hindernis  sein.  Aller  orthographische  Erfolg,  so 
sehr  er  auch  durch  den  individuellen  VT.  mit  bedingt  sein 
mag,  hängt  aber  endlich  an  der  Gewinnung  visueller 
Wortbilder. 

Diese  Resultate  schränken  in  hohem  Maße  die  Bedeutung  des 
individuellen  Vorstellungstypus  der  Kinder  für  die  Ortho- 
graphie ein,  daher  glaube  ich  nicht,  daß  dessen  Einfluß  beim 
Schreiben  ein  sehr  großer  ist!  Denn  einerseits  sehen  die 
Kinder  (bei  der  von  mir  vorgeschlagenen  Methode)  die  optischen 
Bilder  und  prägen  sie  systematisch  ein,  dadurch  wird  auch  der 
Akuatiker  wesentlich  untersttltzt,  sodann  sind  die  meisten  Kinder 
visuell,  femer  müssen  bei  allem  Merken  des  orthographischen 
Wortbildes  die  Gesichtsvorstellungen  dominieren  (vgl.  die  Versuche 
von  Abbott  und  Kuhlmann),  endlich  sind  Akustiker  meist  akustisch- 
motorisch  veranlagt  und  werden  also  dann  durch  das  Mitsprechen 
(und  die  Schreibbewegungen)  unterstützt  Der  reine  Akustiker  muß 
allerdings  am  meisten  durch  Verbindung  der  Klangbilder  mit  dem 
optischen  Wortbilde  gewinnen;  auch  das  wird  durch  Abschreiben 
mit  Lautieren  erreicht 

Methodisch  besser  als  die  ersten  Versuche  von  Lay  sind  die 
Lobsiens.  Lo.  vermeidet  fast  alle  methodischen  Fehler  Lays.  Seine 
Versuche  erstreckten  sich  auf  Schüler  eines  Jahrgangs  einer  acht- 
stufigeu  städtischen  Knaben-  und  siebenstufigen  Mädchenschule  in 
Kiel,  sie  umfassen  im  ganzen  rund  1000  Einzelversuche.  Lo.  unter- 
drückte das  Sprechen,  indem  er  die  Schüler  die  Zunge  vorstrecken 
und  zwischen  die  Schneidezähne  klemmen  ließ.  Mit  Becht  legte  er 
femer  auch  sinnvolle  Wörter  zugrunde  und  kam  dadurch  der  wirk- 
lichen Schulpraxis  viel  näher  als  Lay.  Die  Schwierigkeit  der  Aub- 
wahl  eines  gleichartigen  V^Ortermaterials  suchte  er  dadurch  zu  über- 
winden, daß  er  auf  Orand  von  Vorantersuchnngen  über  die  mecha- 
nische Lesesohwierigkeit  der  Schriftzeichen  sinnvolle  Wörter  von 
relativ  gleicher  Leseschwierigkeit  zusammenstellte,  z.  B.  fünfmal  zwei 
Subatantiva,  deren  Buchstabenzahl  nicht  über  vier  ging;  aus  den 
Schriftzeichen  dieser  Wörter  bildete  er  dann  durch  Umstellung  sinn- 
lose Buchstabenkombinationen,  bei  denen  der  Fehler  Lays  vermieden 
wurde,  daß  die  Stellung  der  Konsonanten  gleich  blieb.     Dadurch 


586  Achtzehnte  Yorlesang. 

konnte  nnn  gerade  der  Unterschied  in  der  Bechtschreibnng  sinn- 
voller Wörter  nnd  der  Schreibung  der  gleichen  Zeichen  bei 
sinnloser  Kombination  entschieden  werden.  Die  Yersnche  wurden 
ausgeführt  durch  Sehen  mit  festgeklemmter  Zange,  Hören  m.  f.  Z.  und 
Sehen  und  Hören  m.  f.  Z.,  Sehen  und  Sprechbewegung  mit  loser  Zunge, 
Sehen,  Hören  und  Sprechbewegung  kombiniert.  Hierin  liegt  der 
weitere  Fortschritt  gegenüber  Lay,  daß  die  Methoden  von  Lobsien 
wenigstens  annähernd  psychologisch  äquivalent  wurden.  Bei  der 
Fehlerberechnnng  unterscheidet  er  zwischen  richtigen  Lösungen,  Ver- 
tauschungsfehlem  und  Auslassungen.  Auch  die  Besnltate  von  Lo. 
weichen  von  denen  Lays  in  einem  grundlegenden  Punkte  ab,  indem 
im  allgemeinen  bei  Verwendung  von  sinnlosem  Material  das  Sehen 
die  besseren  Resultate  gibt,  bei  sinnvollem  dagegen  das  Hören. 
Mit  Recht  verweist  Lo.  zur  Erklärung  des  letzteren  Resultates  auf  den 
engen  Zusammenhang  zwischen  Denken  und  Sprechen.  Wir  können 
nicht  denken,  ohne  zu  sprechen,  und  ich  habe  wiederholt  darauf 
hingewiesen,  daß  dieser  große  Unterschied  in  der  Assoziations- 
festigkeit  der  Partialvorgänge  beim  Lesen  und  Schreiben  berück- 
sichtigt werden  muß.  Daher  ist  von  vornherein  zu  erwarten,  daß  beim 
Rechtschreiben  mit  sinnvollen  Wörtern  die  Assoziation  zwischen  Be- 
deutungsvorstellungen, Wortklangbildem  nnd  Sprechbewegungen,  die 
durch  die  Sprache  erworben  ist,  sich  geltend  machen  muß,  während 
diese  bei  sinnlosen  Wörtern  fehlt  Daher  muß  beim  Schreiben  sinn- 
voller Wörter  das  Wortklangbild  und  die  Sprachbewegung  eine 
größere  Rolle  spielen  als  beim  Schreiben  sinnloser  Wörter.  Trotzdem 
bleibt  das  Maß  der  Bedeutung,  welche  das  Hören  beim  Schreiben 
sinnvoller  Wörter  in  Lo.  Versuchen  hat,  ein  sehr  auffallendes,  und 
ich  möchte  vermuten,  daß  irgend  welche  aus  den  Versuchen  nicht 
recht  zu  ersehenden  Nebenumstände  das  Diktieren  besonders  be- 
günstigt haben.  Vielleicht  waren  die  Kinder  in  der  Lautanalyse  be- 
sonders geübt  und  konnten  das  optisch-orthographische  Bild  relativ 
leicht  von  den  Klangbildern  ans  finden.  Zur  Kritik  der  Versuche  von 
Lobsien  ist  besonders  zu  beachten,  daß  die  Umstellung  der  gleichen 
Buchstaben  keineswegs  immer  gleichschwierige  Lautkombinationen 
ergibt!  Wie  weit  dadurch  das  Hauptresultat  beeinträchtigt  wird, 
läßt  sich  nicht  konstatieren^). 

1)  NeuerdingshatOttoSchreyer  gezeigt  (Z. f. päd. Ps.  16,  2, 1914), 
daß  die  orthographischen  Fehler  eine  große  Unbeständigkeit 
zeigen ;  der  gleiche  Bibelspruch  dreimal  in  Zwischenräumen  von  je 
14  Tagen  geschrieben  (nach  Diktat)  ergab,  daß  die  Fehler  beim  zweiten 
Schreiben  zur  Hälfte,  beim  dritten  zu  drei  Viertel  andere  geworden 
waren,  während  ihre  Gesamtzahl  sich  nicht  wesentlicb  änderte.    Das 
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Ehe  wir  zu  einer  kurzen  Erwähnung  der  weiteren  Ver- 
suche ttbergehen,  möge  das  Hauptresultat  der  bisherigen 
Experimente  beurteilt  werden;  das  erspart  uns  das  nähere 
Eingehen  auf  jene,  da  sie  alle  gleich  wenig  Wert 
haben  (mit  Ausnahme  der  Versuche  von  Abbott  und  Euhl- 
mann,  die  wenigstens  einige  neue  Angaben  bringen). 

1]  Zunächst  sehen  wir,  daß  alle  diejenigen  Verhaltnngs- 
weisen  des  Schalers  das  relativ  beste  Ergebnis  haben,  die 
ihn  zu  einer  aktiven  (spontanen)  Analyse  des  akustischen 
und  optischen  Wortbildes  zwingen,  das  sind  die  sprechenden 
und  schreibenden  Einprägungen,  und  daß  dabei  wieder  die 
Schreibbewegungen  einen  besseren  Erfolg  haben  als  die 
Sprechbewegungen.  Was  ist  nun  dieses  »Hauptergebnis«  wert? 
Es  hat  (1)  nur  Bedeutung  für  den  Erwerb  der  Orthographie, 
soweit  sie  rein  gedächtnismäßige  Gewinnung  von 
Wortbildern  ist,  das  ist  sie  aber  nur  zum  geringsten 
Teil,  und  (2)  ftlr  diesen  —  untergeordneten  —  Teil 
der  Rechtschreibung  ist  dieser  ganze,  mit  so  viel  experi- 
menteller Muhe  gefährte  Beweis  ftlr  jeden,  der  psychologisch 
denken  kann,  eine  triviale  Selbstverständlichkeit! 
Und  wenn  es  nötig  war,  dieses  »Hauptergebnis«  manchen 
älteren  Methodikern  entgegenzuhalten,  so  ist  das  praktisch 
recht  verdienstvoll,  aber  es  vermehrt  nicht  den  theoretischen 
Wert  des  Resultates.  Auf  diese  beiden  wichtigen  Punkte 
mUssen  wir  etwas  näher  eingehen. 

Zu  1.  Es  ist  einer  der  schlimmsten  Irrttlmer  mancher 
Praktiker,  daß  der  Erwerb  der  Rechtschreibung  im  wesent- 
lichen (oder  gar  ausschließlich)  auf  einem  gedächtnismäßigen 
Aneignen  von  (optisch-akustischen)  »WortMldern«  beruhe. 
Wäre  das  der  Fall,  so  würden  unsere  Schüler  tausende  von 
Wortbildem  auf  rein  mechanische  Weise  »lernen«  mUssen. 

zeigt  zugleich,  wie  unsfcher  die  Auffassung  der  Klangbilder  bei  dem 
Diktat  ist 
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Gewiß  mUsBeii  sich  die  Wort-,  Klang-,  Sprech-,  Schreib- 
and Sehbilder  der  Worte  fest  assoziieren,  aber  dieses  Ziel 
kommt  keineswegs  aaf  rein  gedächtnismäßige  Weise 
zustande.  Vielmehr  muß  der  Schtüer  —  wenn  derRecht- 
schreibennterricht  nicht  zu  einem  anwtirdigen  mechanischen 
Gedächtnisdrill  werden  soll  —  sobald  als  möglich  die 
Begründung  der  Rechtschreibung  kennenlernen,  nicht  aus 
mechanisch  erlernten  »Regeln«  (obwohl  auch  Regeln  unent- 
behrlich sind),  sondern  aus  dem  Wesen  der  Sprache  heraus, 
aus  dem  Stamm-Zusammenhang  der  Worte,  aus  der  Ab- 
leitung der  Worte  auseinander  und  durch  sprachliche  Um- 
formungen wie  Deklination  und  Konjugation  (insbesondere 
Pluralbildung)  und  die  so  wichtigen  Wortverbindungen 
(Bildung  zusammengesetzter  Wörter  und  dgl.).  Es  ist  un- 
möglich, dem  Schttler  beizubringen,  daß  wir  schreiben 
gelegt,  geübt,  und  nicht  gelecht,  geüpt,  Gelübde  und  nicht 
Gelüppte,  Dieb  und  nicht  Diep  usw;  indem  wir  ihn  alle 
diese  »Wortbilder«  als  solche  »erlernen«  lassen  und  es  wäre 
unwürdig,  das  zu  versuchen,  vielmehr  muß  er  lernen,  solche 
Worte  abzuleiten  und  z.  B.  »Diebe«  zu  bilden  usw. 

Daraus  geht  aber  hervor,  was  ich  anfangs  schon  sagte: 
Die  Grundlage  aller  Rechtschreibung  ist  die  sprachliche 
Bildung  des  Schülers;  ebenso  wie  das  richtige  Sprechen, 
die  Lautanalyse  (und  nicht  das  Sprechen  oder  Schreiben 
als  solches!)  die  Basis  aller  Gewinnung  orthographischer 
Wortbilder  ist,  so  ist  die  Sprachkenntnis  die  Basis  aller 
begründenden  und  verständnisvollen  Rechtschreibung. 

Dabei,  muß  vor  allem  auch  die  starke  Neigung  und 
Befähigung  des  Kindes  zur  (sprachlichen)  Analogie- 
bildung ausgenutzt  werden,  besonders  so  lange  die  Regeln 
über  sein  Verständnis  hinausgehen.  Mit  "Recht  betont  Kan- 
keleit,  daß  wir  unausgesetzt  die  Anlehnung  an  die  dem 
Schüler  bekannten  Worte  Sachen  müssen  und  daß  deshalb 
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die  Wortverbindungen  ein  besonders  wichtiges  orthogra- 
phisches  Ubnngsmaterial  sind. 

Daraus  geht  nan  zunächst  klar  heryor,  was  ftlr  ein  kind- 
licher Irrtum  es  ist  zu  meinen,  mit  den  soeben  behandelten 
Rechtschreibexperimenten  sei  irgend  etwas  Entscheidendes 
über  die  Orthographie -Methode  gesagt!  Denn  wenn  die 
Sprachbeherrsch ong  und  das  Verstehen  der  Rechtschreibung 
das  Fundament  des  ganzen  Vorganges  ist,  so  muß  die 
Wortbedeutung,  nicht  das  Wortbild  die  Grundlage 
jeder  Aneignung  der  Orthographie  sein.  Denn  alle  jene 
Begründungen  der  Rechtschreibung,  selbst  die  mit  der  ein- 
fachsten Analogie,  setzen  Verstehen  der  Wortbedeutung 
voraus.  Die  Partialprozesse,  mit  denen  wir  bei  der  Recht- 
schreibung zu  rechnen  haben,  sind  daher  nicht  bloß  die 
verschiedenen  »sinnlichen  Wortbilder«,  wie  sie  Lay  und 
seine  Nachfolger  zusammenstellen,  sondern  sie  bauen  sich 
so  auf:  (1)  Wortbedeutungsvorstellung  als  Grund- 
lage des  ganzen  orthographischen  Prozesses;  (2)  Wort- 
gesichtsbild als  das  eigentliche  Ziel  und  die  vorherr- 
schend e  Vorstellung,  in  der  wir  uns  im  Besitz  desjenigen 
Wortbildes  wissen,  das  der  orthographischen  Vorschrift  ent- 
spricht; (8)  Wortklangbild  als  der  Ausgangspunkt  und 
das  Ziel  der  lautlichen  Zerlegung  des  Wortes;  es  geht 
die  unmittelbare  Assoziation  mit  den  zu  den  einzelnen  Lauten 
zugehörigen  Gesichtsbildem  ein  und  ist  der  eigentliche  Träger 
dieser  Assoziation;  (4)  Wortsprechbewegungs  vor  gang  als 
Mittel  der  lautlichen  Analyse  (kann  indirekt  auch  Mittel 
optischer  Wortzerlegung  werden);  ob  wir  überhaupt  Wort- 
sprechbewegungs bil  der,  d.h.  rein  kinästhetische  Vorstel- 
lungen von  Worten  haben^  ist  zweifelhaft.  (6)  Wortschreib- 
bewegungsvorgang,  als  eigentliches  und  direktes  Mittel 
der  optischen  (indirektes,  wenn  mit  Sprechen  verbunden, 
auch  der  lautlichen)  Analyse  des  Wortes;  ob  wir  überhaupt 
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rein  kinästhetiBche  Sehreibbewegnngsbilder  (Yorstellangen) 
haben,  ist  wiederum  zweifelhaft. 

Das  Hauptergebnis  dieser  Überlegungen  ist  dies,  dafi  das 
Sprachyerständnis  die  Basis  der  Rechtschreibung  ist,  daB 
Lautanaljse  und  Assoziation  des  lautlich  analysierten  Wortes 
mit  dem  Gesichtsbilde  des  Wortes  erst  den  zweiten 
HauptYorgang  des  Rechtschreibens  bilden,  und  daß  alle  ver- 
ständnuvolle  Rechtschreibung  auf  jener  Basis  beruht,  wäh- 
rend das  gedächtnismäBige  Assoziieren  von  Partialprozessen 
des  Wortbildes  nur  einen  untergeordneten  Hilfsprozeß  der 
Rechtschreibung  ausmacht. 

Alle  Experimente,  die  daher  yon  sinnlosen  Wortgebilden 
ausgehen,  stellen  einen  künstlich  isolierten  Fall  der  Wort- 
schreibnng  dar,  der  das  in  der  Schulpraxis  wirksamste 
und  allein  didaktisch-wttrdige  Mittel  der  Begründung 
der  Rechtschreibung  aus  der  Sprache  beseitigt  und  damit 
den  Boden  der  Schulerfahrung  vollständig  verlassen;  sie 
hätten  nur  dann  grundlegende  Bedeutung,  wenn  der  ganze 
Erwerb  der  Rechtschreibung  nichts  anderes  wäre  als  ge- 
dächtnismäfiiger  Drill  zur  (xewinnung  von  Wortbildem;  sie 
haben  nur  dadurch  und  soweit  eine  relative  Bedeutung, 
als  wir  auch  im  Unterricht  neben  dem  verständnisvollen 
Betrieb  der  Rechtschreibung  formale  Übungen  im  Analysieren 
und  Schreiben  nicht  entbehren  können,  für  diese  zeigen 
sie  eine  gewisse  Abstufung  des  Wertes  der  Mittel,  indem 
diejenigen  Mittel  und  Methoden  besonders  erfolgreich  sein 
müssen,  die  den  Schüler  zur  selbsttätigen  Wortanalyse 
zwingen,  das  sind :  sprechendes  Analysieren  und  schreibendes 
Analysieren  des  Wortes. 

Zu  2.  Der  zweite  vorhin  erhobene  Einwand  richtet  sich 
gegen  die  Bedeutung  der  bisherigen  Experimente,  soweit 
es  bei  der  Rechtschreibung  auf  die  Gewinnung  von 
»Wortbildern«  ankommt    Es  ist  fttr  jeden,  der  psycho- 
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logiscli  denken  kann,  selbstverständlich  und  bedarf 
daher  gar  keines  Experimentes,  dafi  der  Erfolg  der 
verschiedenen  Darbietnngsweisen  fbr  die  Gewinnnng  des 
geschriebenen  Wortbildes  am  so  günstiger  sein  maß, 
je  mehr  sie  (a)  dem  Schüler  dieses  optische  Wortbild  selbst 
Torfbhrt  nnd  (b)  ihn  za  seiner  Analyse  zwingt,  nnd  daß 
(c)  das  »Diktieren«  sinnloser  Worte  —  noch  daza 
solcher  mit  »Andersschreibang«  —  der  denkbar  größte 
experimentelle  Mißgriff  ist!  Man  vergegenwärtige 
sich  einmal  die  psychische  Situation  des  Anfängers,  der  sich 
noch  auf  keine  Analogien  mit  anderen  Worten  stützen  kann, 
wie  soll  dieser  denn  überhaupt  dazu  gelangen,  aus 
der  (beim  Diktat)  bloß  gehörten  nnanalysierten  Elangeinheit 
des  Wortes,  dessen  Schreibweise  herauszufinden?! 
Wie  soll  er  das  vollends  bei  künstlich  geschaffe- 
nen sinnlosen  Worten  können?  Das  hätte  ja  nur  Sinn, 
wenn  diese  Schreibweise  eindeutig  feststände,  d.  h.  wenn 
wirklich  jeder  Laut  nur  durch  ein  einziges  optisches 
Zeichen  wiedergegeben  werden  könnte.  Nun  können  aber 
sehr  viele  Laute  unserer  Sprache  durch  viele  Zeichen 
gleichwertig  und  daher  richtig  wiedergegeben  werden,  wie 
soll  also  der  Hörende  —  wenn  er  sich  nicht  auf  die  Analogie 
bekannter  Worte  stützen  kann  —  also  insbesondere  bei  den 
künstlichen  Worten  die  willkürlich  vom  Experimentator  ge- 
wählte Schreibweise  herausfinden?  Er  ist  in  vielen  Fällen 
auf  reines  Raten  angewiesen,  nämlich  überall  da,  wo 
derselbe  einfache  Laut  durch  mehrere  Schriftzeichen 
wiedergegeben  werden  kann  und  bef  allen  Dehnongen  nnd 
Schärfnngen.  So  wird  —  am  an  bekannte  Dinge  zu  erin- 
nern —  derselbe  Laut  bezeichnet  durch  ts,  z,  c  and  ein 
anderer  durch  f,  v,  ph,  ein  anderer  durch  x,  chs,  ggs,  cks 
(gs,  ks).  Man  muß  also  bei  solchen  Versuchen  entweder 
jede  Schreibweise  der  Vp.  als   richtig  gelten  lassen,  die 
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Überhaupt  den  gehörten  Laut  wiedergibt  oder  man  verföhrt 
Ytfllig  willkürlich  und  beurteilt  den  Effekt  des 
Diktates  falsch.  Auch  dann  wird  das  Schreiben  nach 
Diktat  noch  falsch  beurteilt,  wenn  der  Experimentator  nicht 
absolut  lauttreu  gesprochen  hat,  und  wie  yiele  Menschen 
können  das  überhaupt?  Enrz,  daß  das  Diktat  bei  diesen 
Versuchen  schlechtere  Resultate  gab  als  alle  anderen 
Darbietungen,  ist  eine  selbstverständliche  Folge  der 
total  ungleichen  Bedingungen,  unter  denen  die  Vp.  in 
den  yerschiedenen  Fällen  die  Schreibweise  der  künsflichen 
Worte  gewinnt  —  beim  Diktat  ist  diese  erst  zu  finden  und 
oft  durch  reines  Raten  —  beim  Lesen  ist  sie  gegeben. 
Der  Erfolg  des  Diktierens  sinnloser  Worte  ist  daher  ein  fast 
zufälliger!  Damit  ist  femerder  Grundfehler  der  Versuche 
(als  Wortbild  versuche)  gekennzeichnet:  in  diesen  Experi- 
menten hat  das  Diktat  eine  Rolle,  die  es  im  Unter- 
richt niemals  hat  und  niemals  haben  kann!  Im 
Experiment  soll  die  Vp.  beim  Diktat  die  Schreibweise  eines 
ihr  völlig  unbekannten  Wortes  nur  nach  dem  Gehör  (zum 
ersten  Male)  finden,  ohne  durch  Sprechanalogien  oder  Ab- 
leitnngsregeln  gestützt  zu  sein  —  im  Unterricht  wird  das 
Diktat  nie  in  dieser  Weise  verwendet,  um  völlig  neue  und 
unbekannte  Wörter  einzuführen,  sondern  nm  die  Schreib- 
weise vorher  behandelter  Wörter  zu  kontrollieren 
nnd  erst  wenn  der  Schüler  eine  Anzahl  sohreibrichtiger 
Wörter  erworben  hat,  kann  es  znr  Probe  auf  sein  Ana- 
logie vermögen  bei  relativ  neuen  Wörtern  verwendet  werden. 

Die  Experimente  Lajs  n.  a.  rücken  also  beim  Versuch 
das  Diktat  in  eine  Linie  mit  Methoden,  mit  denen  es  di- 
daktisch gar  nicht  auf  einer  Linie  stehen  kann  und  auch 
nie  gestellt  worden  ist. 

Auch  Didaktiker  wie  Diesterweg  haben  stets  vorausge- 
setzt, dafi  das  Diktat  kein  primäres  >Darbietungs verfahren« 
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der  Orthographie  ist,  sondern  ein  Eontroll-  und  Erw^iternngs- 
yerfahren  auf  der  Basis  schon  bekannter  Wörter. 

Die  Sache  wird  aber  noch  viel  schlimmer  bei  Lay,  wenn 
er  nicht  lanttreae  sinnlose  Worte  unter  die  diktierten  Wörter 
.mischtel  Es  ist  ja  völlig  nnmöglich,  daß  Schüler  (selbst 
Erwachsene)  die  willkürlich  vom  Experimentator  ge- 
wählte Schreibweise  solcher  Wörter  mit  bloßer  Elangana- 
Ijse  eindeatig  herausfinden  sollen;  sie  sollen  gewissermaßen 
raten,  wie  HerrLay  nnn  diese  künstlichen  Wörter  willkür- 
lich geschrieben  hatte!  Denn  das  Gehör  allein  kann  gar 
nicht  bestimmen,  wie  mehrdeutig  geschriebene  Wörter  in 
eine  vom  Experimentator  frei  gewählte  optische  Form  über- 
tragen werden! 

Die  Unterlegenheit  des  Diktates  bei  jenen  Versuchen  ist 
daher  eine  selbstverständliche  Folge  der  Unmög- 
lichkeit für  die  Vpn.,  die  Schreibweise  des  sinnlosen  Wortes 
anders  als  durch  reines  Raten  herauszufinden,  während  eben 
diese  Schreibweise,  die  bei  Diktat  rein  erraten  werden 
mußte,  beim  Sehen  der  Versuchsperson  selbst  dar- 
geboten wird^): 


A)  Wenn  man  den  ganzen  Widersinn  dieser  »Experimente«  Lays 
ersehen  will,  maß  man  sich  die  zahllosen  Möglichkeiten  yergegen- 
wftrtigen,  nach  denen  die  Worte  yon  gleichem  Klange  in  unserer 
Sprache  geschrieben  werden  können!  0.  Eosog  hat  gezeigt  (Unsere 
Rechtschreibong  usw.  S.6),  daß  das  Wort  Fnchs  auf  73  verschie- 
dene Weisen  geschrieben  werden  kann!  Also  die  eine 
Lautgmppe  »Fuchs«  ISßt  den,  der  ihre  Schreibweise  -—  ohne  Anleh- 
nung an  bestimmte  Wortstämme  oder  analoge  Schreib- 
fälle herauszufinden  hätte,  so  wie  es  in  Lays  Experi- 
menten mit  den  sinnlosen  Worten  der  Fall  ist  —  vor  73 
yerschiedenen  Möglichkeiten  der  Schreibweise  stehen,  während  ihm 
der  Anblick  des  gesohriebenen  Wortes  nur  eine  Schreibweise 
zeigt!  Und  solche  Möglichkeiten  yergleicht  man  im  »Experiment«! 
Einzelne  sinnlose  Worte  Lays  bieten  der  Vp.  nach  dem  bloßen 
Klang  so  yiele  Möglichkeiten  der  Schreibweise,  daß  sie  vor  dem 
reinen  Baten  steht  und   das  Herausfinden  einer   dieser  zahlreichen 
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19QS  vBtemclrteB  J.  Bandrillard  nd  J.  Romttel  lafii 
dem  Emfiofi  TenehiedeMr  DarMetmigsmetfaodai  laf  die  R.^     Sie 
IkttdeB,  daB  Lesen,  BvchetobiereB  nd  Abiehieiben  beeaeren  Eifel^ 
haben  aU  Leeen  vnd  Abtehreiben  aOein,  nnd  Tiei  beeaeren  als  bloBea 
Lesen.    1906  leigte  A.Belot:  1)  daa  Sehreiben  vnbekannter  Worte 
wird  beaaer,  wenn  die  Worte  baehstabierty  ala  wenn  aie  als  Gaase 
naehgesproehen  werden  (adbatreratindlieh!).    2)  Visnellea  Einprigea 
der  Worte  ist  wirksamer  ala  bloß  bnchatabierendes  (Untierendee; 
(also  aknatiaeh-motorisehea).  3)  Bnehatabieren  (Lantieren)  mit  SjIU- 
bieren  dareh  den  Lehrer  hat  keinen  besseren  £rfol|^  ala  bloßea 
Lautieren  Bnchstabe  f&r  Bachstabe  dnreh  den  Lehrer.    4)  Die  beste 
Arty  die  Worte  dem  Gesichts  bilde  nach  einnprigen,  nm  die 
gediehtnismäßige  exakte  EinprSgnng  ihrer  Form  an  errnehenf  ist  die, 
sie  sorgfUtig,  lesbar  and  in  ihrer  yorgeschriebenen  Form  abachreibeB 
ra  lassen.    Bsgegen  hllt  er  den  Yorsehlag  yon  Jayal,  die  Andera- 
schreibang  dorch  farbige  Bachstaben  aassozeichnen  and  die  bei  ana 
fibliche  optische  Trennang  der  Silben  fBr  annfits  oder  sogar  schäd- 
lich ffir  die  Rechtscbreibong. 

Mit  YoUem  Recht  betont  also  B.,  daß  daa  Abschreiben  die  beste 
Methode  ist,  das  Gesichtsbild  des  Wortes  einnprigen. 


Möglichkeiten  wird  dann  >im  exakten  Experiment«  yerglichen  mit 
dem  Schreiben  eines  analogen  Wortes  nach  seinem  Anblick,  der 
nor  die  eine,  yon  L.  willkfirlich  gewSblte  Sehreibweise  selbst 
darbietet!  Vgl.  Wörter  wie:  Miefossech,  Newasah,  Kessofiem;  das 
erste  gibt  z.  B.  nach  dem  HOren :  Miefosseg,  Mihfosseg,  Mihfossech,  Mib- 
yossech,  Mihpbossech  usw.)  Und  was  für  zahllose  Willkfirlich- 
keiten  bleiben  beim  Diktat  solcher  »Wörter«  ftlr  die  Sprechweise 
des  Experimentators !  Lsy  scheint  anch  bisweilen  selbst  eine  Ahnung 
yon  diesem  Fehler  gehabt  zu  haben,  indem  er  die  charakteristische 
Äaßemng  tat,  daß  bei  den  Haaptyersuohea  »die  Dehnnngen,  Schir- 
fangen,  die  yerschiedenen  Zeichen  für  einen  Laut  immer  mehr  (!!} 
yermieden  worden,  daß  die  Konsonanten  in  den  Wörtern  einer  Yer- 
sucbsreihe  dem  Artiknlationsgebiet  ihrer  Erzeugung  nach  immer  gleich- 
artiger wurden«.  Also  »immer  mehr«  wurde  eine  Vermeidung  dieses 
Kardinalfehlers  yersucht  —  und  trotzdem  betont  L.  in  seiner  neuesten 
Darstellung  noch  besonders,  daß  er  bei  den  künstlichen  Worten  auch 
die  Andersschreibung  angebracht  habe!  In  diesem  Punkte  hatte  ieh 
mich  in  der  1.  Aufl.  geirrt;  ich  hatte  einen  so  groben  Fehler  nieht 
fUr  möglieh  gehalten. 

1}  Rechtschreibung  wird  in  den  folgenden  Ausführungen  durch  R. 
abgekürzt    Die  Literatur  aller  dieser  Versuche  am  Schluß  d.  Bds. 
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Frln.  Mitral  kommt  in  einigen  Punkten  zu  lUinlichen  Ergeb- 
nissen: 1)  der  Unterschied  zwischen  Lautieren  und  Syllabieren  ist  so 
gering,  daß  er  praktisch  nicht  in  Betracht  kommt;  beide  Methoden 
haben  iiiren  Wert.  2)  Je  größer  die  Zahl  der  > Gedächtnisse«  ist, 
die  sich  bei  einer  orth.  Methode  beteiligt,  desto  besser  ist  der  Erfolg. 
Die  Methode,  bei  der  sich  möglichst  alle  Gedächtnisarten  (Klang- 
Gesicht  usw.)  beteiligen,  hat  eine  »enorme  Überlegenheit«  tlber  jede 
solche,  die  nur  eine  (oder  wenige]  Einprägungsart  bevorzugt,  wobei 
alle  diese  Gedächtnisarten  in  den  Dienst  des  Gesichtsbüdes  treten 
müssen.  Dieses  Ergebnis  ist  der  denkbar  schärfste  Widerspruch  gegen 
Lays  einseitige  Betonung  des  »Schreibbewegungsgedächtnisses«.  Die 
Frage,  ob  man  lautieren  und  wie  man  lautieren  müsse,  hat  wenig  zu 
bedeuten  neben  diesem  Hauptergebnis:  den  Laut  und  den 
Sinn  des  Wortes  zu  assoziieren  mit  seinem  Gesichts- 
bilde. 

A.  Bin  et  hob  hervor  (Bull.  d.  1.  S.  etc.  April  1908),  daß  tat- 
sächlich ein  orthographisches  Wortbild  um  so  sicherer  gewonnen 
werde,  mit  je  mehr  »Gedächtnissen«  man  es  einpräge;  er  will  aber 
lieber  die  Wirkung  der  mehrfachen  Einprägung  der  Vielheit  der  Auf- 
merksamkeitsakte zuschreiben  als  der  der  Gedächtnisse.  Das  ist  aber 
eine  rein  psychologische  Frage,  die  für  die  Praxis  nichts  an  dem 
Werte  der  möglichst  vielfachen  Einprägung  ändert. 

Tobie  Jonkheere  untersuchte  (an  Brüsseler  Yolksschülem)  den 
Einfluß  verschiedener  Methoden  des  »Buchstabierens«  (genauer:  der 
Lautanalyse  überhaupt)  auf  die  B.  Er  bildete  4  gleichbegabte  Schüler- 
gmppen:  auf  der  Wandtafel  waren  10  Worte  aufgeschrieben,  die  nach- 
einander aufgedeckt  werden  konnten  (mittels  der  verschiebbaren 
Doppel tafel).  Verfahren  bei  der  ersten  Schülergruppe:  1)  Lautes, 
gemeinsames  Lesen  der  Worte,  2)  Erklärung  des  Wortsinns  ^),  3)  Ab- 
lenkung durch  Singen  und  Gedichtaufsagen,  4)  Schreiben  der  Worte 
nach  Diktat,  5)  stilles  Durchlesen  des  Geschriebenen  durch  die  Schüler 
(mit  Korrigieren?}.  Bei  der  zweiten  Gruppe  wurde  vor  Nr.  3  ein- 
geschoben: lautes  Syllabieren,  bei  der  dritten  Lautieren  und  Sylla- 
bieren, bei  der  vierten  nur  Lautieren  (Buchstabe  für  Buchstabe). 
Ergebnis:  Gruppe  3  hat  den  schlechtesten  Erfolg,  Gruppe  1  den 
zweitschlechtesten,  dann  Gruppe  2,  den  besten  Erfolg  hatte  Gruppe  4. 
J.  schließt  daraus:   die  orthographisch  erfolgreichste  Laut- 

1)  Mit  Recht  verwirft  Jonkheere  die  Verwendung  sinnloser  und 
unerklärter  Worte  pn  orthographischen  Versuch.  Die  10  Worte  waren: 
Labyrinthe,  Quinconce,  larronesse,  phlegmon,  arrogance,  lithographie, 
quiproquo,  scission,  ecchymose,  naphthaline.  Beim  Buchstabieren 
wurde  am  Schluß  jeder  Silbe  ein  kurzer  Halt  gemacht. 

38* 
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analjse  ist:  lautes  Lesen  desWorteSi  dann  Buchstabe  für  Buchstabe 
laut  lautieren  (nicht  sjllabieren) ,  aber  am  Schluß  jeder  Silbe  eine 
kleine  Pause  im  Lautieren  machen,  dann  erst  Abschreiben  des 
ganzen  Wortes. 

Ans  allen  diesen  Versnchen  geht  immer  wieder  heryor: 
1)  nicht  eine  einzelne  Art  der  Darbietung  oder  der  Ein- 
prägong  des  Wortes  dorch  den  Schüler  hat  eine  ansschlag- 
gebende  Bedeutung  fttr  die  B.,  sondern  die  geeignete  Kom- 
bination möglichst  aller  in  Betracht  kommenden  Dar- 
bietungsweisen. 2)  Alle  Darbietungsweisen  haben  sich  in 
den  Dienst  der  Erwerbung  richtiger  Gesiohtsbilder  der 
Worte  zustellen;  mit  dem  richtigen  Gesichtsbilde  ist  die 
Bechtschreibung  erworben.  3)  Lautanalyse,  Sprachrer- 
ständnis  und  Gesichtsbild  des  Wortes  sind  die  drei 
Grundpfeiler  der  Orthographie. 

Wenn  nun  die  meisten  Experimente  den  wirklichen  Schul- 
yerhältnissen  bei  der  Erlernung  der  Bechtschreibnng  noch 
so  wenig  nahe  kommen,  so  müssen  wir  für  diese  Frage 
anf  die  weiteren  Grundlagen  zurückgreifen,  nämlioh  anf 
die  allgemeine  psychologische  und  pathologische  Analyse 
des  Schreibens  und  anf  die  Erfahrungen  der  Praktiker.  Da 
zeigt  uns  zunächst  die  Analyse  des  Schreibens,  daß  es  sich 
bei  diesem  in  erster  Linie  nm  die  Gewinnung  einer 
grundlegenden  Assoziation  handelt:  der  Assoziation 
zwischen  den  lautlich- sprachmotorischen  Elementen  des 
Wortes  mit  den  optischen  Zeichen  der  Buchstaben.  Der 
Schüler  muß  einerseits  die  lautliche  Zusammensetzung  der 
Worte  —  die  er  nur  durch  sprechende  Bildung  der  Laute 
erwerben  kann  —  völlig  sicher  beherrschen,  und  sodann 
muß  er  diese  lautlich-sprachmotorischen  Wortelemente  fest 
mit  den  ihnen  zugeordneten  optischen  Buchstabenzeichen 
assoziiert  haben.  Wer  diese  Assoziation  sicher  erworben  hat, 
der  besitzt  damit  die  Grundlage  der  Bechtschreibung,  popu- 
lär ausgedrückt:  niemand,  der  weiß,  wie  ein  Wort  geschrieben 
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wird,  schreibt  es  falsch;  der  motorische  Akt  des  Schreibens 
ist  gegenüber  dieser  grundlegenden  Assoziation  nur  ein  se- 
kundärer Vorgang,  der  dazu  dient,  diese  laut-motorisch-optisch 
bekannten  Worte  in  die  Schriftzeichen  zu  ttbertragen.  Damit 
die  Ausführung  der  Rechtschreibung  erworben  wird,  muB 
zu  dieser  Assoziation  die  Assoziation  des  lautlich-sprach- 
motorisch-optisoh  bekannten  Wortes  noch  die  Assoziation 
der  Schreibbewegungen  zu  den  lautlichen  und  optischen 
Elementen  hinzukommen.  DaB  diese  aber  nur  ein  sekun- 
därer Vorgang  ist,  dafilr  haben  wir  den  schlagenden  Beweis 
bei  dem  Erlernen  der  Orthographie  einer  Fremdsprache 
durch  den  Erwachsenen;  der  Erwachsene  beherrscht  die 
Orthographie  einer  fremden  Sprache,  wenn  er  weiß,  wie  in 
dieser  die  Worte  geschrieben  werden,  d.  h.  wenn  sich  die 
Assoziation  der  optischen  Zeichen  des  fremden  orthographi- 
schen Systems  mit  den  lautlichen  Elementen  der  Worte  ge- 
bildet hat  oder  wenn  er  die  Schreibweise  der  Fremdworte 
durch  Regeln  und  grammatische  Ableitung  begründen  kann. 
Von  dieser  allgemeinen  assoziativen  Grundlage  der  Recht- 
schreibung ist  die  ganz  andere  Frage  zu  trennen:  wie  diese 
Assoziationen  vom  Anfänger  am  besten  erworben  werden. 
Diese  beiden  Punkte  müssen  wir  noch  etwas  genauer 
betrachten.  Die  Schwierigkeit  der  Rechtschreibung  beruht 
darauf,  daß  a)  die  optische  Zeichensprache  der  Buchstaben 
wie  eine  zweite  Sprache  (ein  zweites  Zeichensystem)  zu  dem 
Lautsystem  unserer  gesprochenen  Sprache  hinzukommt  und 
mit  ihm  fest  verbunden  werden  muß.  Diese  Assoziation 
muß  sich  erstrecken  auf  die  Verknüpfung  der  einzelnen 
Elemente  des  gesprochenen  Wortes  mit  den  ihnen  zugeord- 
neten optischen  Buchstabenzeiohen  der  Schrift.  Daraus  folgt, 
daß  die  Voraussetzung  ftlr  den  Erwerb  der  Orthographie 
darin  liegt,  daß  der  Schüler  die  Lautanalyse  völlig  be- 
herrscht; hat  er  die  Lautelemente  nicht,   mit  denen  die 
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optischen  Zeichen  assoziiert  werden  sollen,  so  kann  er  anch 
jene  Assoziation  nicht  bilden^).  Die  Kenntnis  der  Lantanaljse 
aber  erwirbt  er  nnr  durch  eigenes  sprechendes  Analysieren 
des  Wortes,  weil  das  bloBe  Anhören  der  Laute  ihm  die  Natur 
des  gesprochenen  Lautes  nicht  klar  machen  kann.  Daraus 
erklärt  sich  die  Erfahrung,  daß  sprachlich  vernachlässigte 
oder  zurückgebliebene  Schiller  auch  stets  in  der  Orthographie 
unsicher  sind.  Die  Grundlage  der  Rechtschreibung  liegt 
daher  in  der  lautlich-spraohmotorischen  Wortanalyse,  sie 
bildet  die  Voraussetzung  und  den  Ausgangspunkt  des  ganzen 
Prozesses.  Die  Grundlage  dieses  Prozesses  bildet  wieder 
die  Bekanntschaft  mit  dem  einzelnen  Laut,  denn  die  Sprech- 
bewegung ist  nur  Mittel  zur  Hervorbringung  des  Lautes. 
Die  Schwierigkeit  der  Lautanalyse  (wie  ich  kurz  sagen 
will)  beruht  aber  wieder  ftlr  den  Anfänger  darauf,  daß  ihm 
das  gehörte  Wort  als  ein  Elang-Ganzes,  eine  unanalysierte 
akustische  Einheit  entgegentritt;  er  muß  erst  lernen,  diese 
Einheit  in  ihre  Elemente  zu  zerlegen,  wozu  nur  das  aktive 
eigene  sprechende  Analysieren  (das  Lautieren)  fährt.  Diese 
lautlich-sprachmotorischen  Elemente  sind  nun  zu  assozi- 
ieren mit  den  optischen  Zeichen  der  ihnen  entsprechenden 
Buchstaben:  das  Gesichtsbild  der  optischen  Wortelemente  ist 
zu  assoziieren  mit  den  (vorher  bekannt  gewordenen)  lauüich- 
sprachmotorischen  Elementen  —  das  ist  der  zweite  Grund- 
vorgang der  Rechtschreibung.  Diesen  beiden  Grund  Vor- 
gängen gegenttber  ist  der  dritte  Vorgang:  die  Assoziation 
dieser  lautlich -sprachmotorisch -optischen  Reihe  mit  den 
Schreibbewegungen  von  untergeordneter  Bedeutung,  der  uns 
beim  Kinde  nur  darum  so  wichtig  erscheint,  weil  es  mit  der 
Rechtschreibung  zugleich  schreiben  lernt.  Wenn  es  aber 
erst  schreiben  kann,  so  ist  der  weitere  Erwerb  der  Recht- 

1)  Vgl.  dazn:  H.  Tittmann,  Untersnchimgen  über  die  Rechtschrei- 
bung von  Volkflschttlem.    Zeitschr.  f.  ps.  Päd.  Jahrg.  15.  1914. 
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Bohreibung  nur  noch  die  Bildung  jener  ersten  Assoziationch 
reihe:  der  Kenntnis  der  Zuordnung  bestimmter  optischer 
Zeichen  und  die  assoziative  Sicherheit  dieser  Kennt- 
nis. Den  schlagenden  Beweis  hierfür  haben  wir  1)  in  dem 
Fortschritt  des  Kindes  in  der  Orthographie,  der  in  dem 
Fortschritt  dieser  Kenntnis  besteht,  2)  in  solchen  Erscheinun- 
gen, wie  wenn  der  Erwachsene  eine  neue  Orthographie 
seiner  Muttersprache  erlernen  muß,  3)  in  solchen  Erfahrungen, 
wie  der  oben  erwähnten  Erlernung  der  Orthographie  einer 
Fremdsprache  durch  den  Erwachsenen,  b)  Die  zweite 
Schwierigkeit  liegt  nun  in  der  » Andersschreibnng« ;  diese 
besteht  einerseits  darin,  daß  in  unserem  orthographischen 
System  die  Laute  nicht  konsequent  optisch  bezeichnet 
werden  (insbesondere  die  Dehnungen  und  Verschärfungen), 
daher  muß  der  Anfänger  diese  Inkonsequenzen  mit  erwerben, 
ferner  darin,  daß  wir  »stumme«,  in  der  Sprache  nicht  be- 
sonders hervortretende  Zeichen  verwenden;  sodann  sprechen 
wir  aber  auch  nicht  so,  wie  wir  schreiben,  der  Westfale 
spricht  z.  B.  nicht  »eins«,  sondern  »ains«,  der  Ostpreuße 
dagegen  »eeins«  —  kurz  selbst  da,  wo  keine  unhörbaren 
Zeichen  verwendet  werden,  decken  sich  gesprochene  und 
geschriebene  Laute  nicht,  und  damit  hängt  endlich  zusammen, 
daß  unsere  Doppellaute  (Diphthongen)  in  ihrer  Schreibweise 
nicht  immer  der  provinziellen  Sprechweise  gemäß  sind. 
Fttr  die  Schwierigkeiten  dieser  zweiten  Art  tritt  nun  zum 
Teil  die  Regel  und  die  grammatische  Ableitung  ein.  Segeln 
aber  mttssen  erlernt  und  ihre  Anwendung  muß  eingeübt  wer- 
den, zum  Teil  muß  filr  diese  Fälle  (wie  bei  den  Doppellauten) 
das  zusammengesetzte  Zeichen  mit  dem  lautlich-sprach- 
lichen Element  und  sekundär  mit  der  entsprechenden  Schreib- 
bewegung assoziiert  werden. 

Nunmehr  kOnnen  wir  die  Frage  beantworten,   welche 
didaktischen  Mittel  auf  Grund  dieser  analytischen  Über- 
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legungen  wie  auf  Gnmd  der  richtig  gedeuteten  Experi- 
mente und  der  didaktischen  Erfahrungen  die  besten  Ergeb- 
nisse zur  Erlernung  der  Orthographie  liefern.  Dafür  gelten 
folgende  Prinzipien,  deren  Begründung  sich  leicht  aus  dem 
bisherigen  ergibt:  a)  »fttr  die  Gleichsehreibung  gilt: 
auszugehen  ist  von  der  Lautanalyse  des  gesprochenen 
Wortes,  das  der  Schiller  —  anfangs  dem  Lehrer  nachspre- 
chend, später  möglichst  selbständig  —  selbst  lautierend  zer- 
legt; diese  Lautanalyse  muß  der  Schtller  stets  beim  An« 
blick  des  Gesichtsbildes  der  Worte  ausführen,  dagegen 
womöglich  niemals  —  höchstens  in  kurzen  Vorübungen  — 
rein  akustisch,  also  nicht  durch  bloßes  Vorsprechen  und 
Nachsprechen  der  Laute,  sondern  mit  dem  Blick  auf  das 
Wort  und  die  einzelnen  Buchstabenbilder  bezeichnend.  Hier- 
bei muß  sich  durch  die  Simultaneität  der  optischen  und 
akustisch-sprachmotorischen  Eindrücke  notwendig  die  Asso- 
ziation zwischen  den  akustisch-sprachmotorischen  und  op- 
tischen Elementen  bilden.  Die  Grundlage  der  Rechtschreibung 
erwirbt  der  Schtller  also  am  besten  beim  lautierenden  Lesen. 
Es  war  mir  sehr  wichtig,  in  den  Mttnchener  Versuchsschulen 
und  in  dem  dortigen  Versuchskindergarten  zu  sehen,  daß 
dort  überall  dieses  Lautanalysieren  im  Anblick  des  optischen 
Wortbildes  zum  Ausgangspunkt  des  Lesens  und  zugleich 
der  Rechtschreibung  gemacht  wurde.  Gerade  für  die  Recht- 
schreibung haben  die  dortigen  Praktiker  hiermit  die  beste 
Erfahrung  gemacht,  b)  Neben  dieser  konsequent  durchge- 
führten gleichzeitigen  Einprägung  des  optischen  Buch- 
stabenzeichens mit  dem  lautlichen  Analysieren  durch  eigenes 
Sprechen  des  Schülers  muß  das  Einprägen  des  Gesichtsbildes 
(und  die  optisch -lautlich- motorische  Assoziation)  durch 
Schreiben  die  zweitwichtigste  Rolle  spielen.  Auch  dieses 
schreibende  Erlembn  der  Rechtschreibung  hat  aber  so  zu 
erfolgen,  daß  der  Schüler  gleichzeitig  lautiert;  die  Simul- 
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taneität  dieser  Vorgänge  bewirkt  notwendig  die  Assoadation 
zwischen  den  lantlich-sprachmotorischen,  den  optischen  nnd 
den  schreibmotorischen  Teilvorgängen.  Das  Schreiben  hat 
aber  hierbei  in  erster  Linie  die  Bedentang,  daB  es  das 
Kind  znr  genauen,  sukzessiven  Einpr&gnng  der 
Gesichtsbilder  der  Bachstaben  zwingt  and  damit  deren 
Assoziation  mit  den  gleichzeitig  gesprochenen  lantlich-sprecb- 
motorischen  Elementen  erleichtert,  erst  in  zweiter  Linie  kommt 
das  motorische  Gedächtnis  der  Schreibbewegnngen  dabei  als 
nntersttttzendes  Moment  in  Betracht  c)  Die  Erlernung  der 
Andersschreibung  kann  nelleicht  untersttttzt  werden, 
wenn  man  (nach  dem  Vorschlag  von  Javal)  in  dem  Gesichts- 
bild  des  Wortes  jede  Abweichung  von  der  Durchschnitts- 
bezeichnung  der  Laute,  insbesondere  jedes  stumnie  Zeichen 
durch  besondere  Auszeichnung  optisch  hervorhebt, 
z.  B.  durch  anderen  Druck  (Kursivschrift),  doppelte  Konturen 
oder  am  besten  durch  farbige  Lettern  i).  d)  Alle  diejenigen 
Besonderheiten  der  Rechtschreibung,  die  nur  durch  unser 
konventionelles  orthographisches  System  entstehen,  müssen 
durch  Erlernung  von  Kegeln  und  durch  grammatische  Ab- 
leitung der  Worte  unterstützt  werden,  auch  dabei  spielt  aber 
die  Übung  eine  große  Rolle.  Die  Hauptstütze  aller 
Bechtschreibung  bildet  das  Sprachverständnis  des  Schü- 
lers; allein  aus  diesem  heraus  kann  eine  auf  Analogie- 
gefühl und  Überlegung  gestützte  begründende  Erwerbung 
der  Orthographie  gewonnen  werden,  e)  Im  übrigen  gelten 
für  die  eigentliche  Einübung  der  Bechtschreibung  alle 
psychologischen  Gesetze  und  Bedingangen  der  Übung  und 
der  gedächtnismäßigen  Einpi^ung  (vgl  S.  133  ff.),  wie  die 
Notwendigkeit  ausgiebiger  Wiederholung  der  gleichen  Übung, 

1}  Doch  scheinen  diesem  Yorsohlag  die  vorhin  erwShnten  Ergeb- 
nisse von  Belot  za  widersprechen  (S.  6d4j.  Die  Praxis  sollte  das  ein- 
mal Bystematisch  ansprobierenl 
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ihre  zweokmäBige  Yerteilimg,  ihre  Sttitzimg  durch  Beknnd&re 
ABBoziationen,  wie  die  der  Schreibung  ähnlicher  Worte  usf. 
f)  Das  Diktat  kann  nach  dicBen  Überlegungen  nicht  die 
Bedeutung  einer  didaktiBchen  MaBregel  zum  Erwerb  der 
Orthographie  haben;  denn  beim  Schreiben  nach  Diktat  hOrt 
der  Schtller  von  dem  Lehrer  nur  die  Worte  alB  unanaljBierte 
Klang-Ganze,  und  die  ganze  Arbeit  der  Zerlegung  dicBer 
Elangeinheiten  uüd  ihrer  ABBOziation   mit   dem    opÜBchen 
BuchBtabenzeichen  und   Schreibbewegungen   hat   er  BelbBt 
zu  bilden.    Das  Rechtschreiben  beim  Diktat  setzt  daher 
TorauB,   daß   der  Schtller  schon  orthographiBch  schreiben 
kann.      Das  Diktat  hat  also  nur  die  Bedeutung:   a)  einer 
Eontrolle  darauf,  ob  und  in  welchem  Maße  der  Schtller 
die  Rechtschreibung   schon  beherrscht  —  und   zu   dieser 
Eon  trolle  ist  es  ein  wichtiges  didaktisches  Mittel,  nicht 
zum  Erwerb  der  Rechtschreibung;  b)  es  kann  zur  Übung 
und  Befestigung  dessen  dienen,  was  der  Schtller  schon 
an  orthographischer  Fähigkeit  erworben  hat.    Eine  Methode 
zum  Erwerb  der  Rechtschreibung  ist  es  dagegen  deshalb 
nicht,  weil  es  weder  eine  Anleitung  zur  Lautanalyse    noch 
zur  Bildung  der  Assoziation  von  Lauten  und   optischen 
Zeichen  gibt     g)  Endlich  kommen  nattirlich  auch  ftir  das 
Erlernen  der  Orthographie  manche  allgemeine  didaktische 
Grundregeln  in  Betracht,  wie  das  allmähliche  Fortschreiten 
vom  Einfachen  zum  Schwierigeren  und  dgl.  mehr^). 


1]  Für  ganz  verfehlt  halte  ich  die  von  Richard  Lange  eingeführte 
Wortergänznngsmethode  (von  den  Praktikern  als  »Wortfetzenmethode« 
bezeichnet).  Sie  besteht  darin,  daß  den  Schülern  nur  der  Orand- 
beatandteil  des  Wortes  vorgelegt  wird,  der  zu  übende  Bestandteil  ist 
weggelaasen  and  wird  vom  Schüler  ergiinzt;  z.  B.  geübt  werden  die 
Endungen  gt  und  cht,  der  Schüler  hat  vor  aich:  fe,  kla,  na  und  ma, 
krie,  schlei  usw.  und  muß  das  fehlende  ergänzen.  Derartige  Übungen 
wären  allenfalls  als  eine  letzte  Kontrolle  des  sicher  eingeübten 
Wortes  erlaubt,  gegen  jede  andere  Verwendung  spricht:  1)  sie  zerreißt 
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Nur  in  aller  Ettrze  können  wir  hier  noch  auf  die  Frage 
eingehen,  welche  Schriftart  fttr  die  Schule,  also  unter 
pädagogischem  Gesichtspunkt  den  Vorzug  verdient. 
Es  handelt  sich  dabei  im  allgemeinen  um  den  Gegensatz 
von  Fraktur  und  Antiqua  (»deutschere  oder  »lateinischer« 
Schrift),  denn  die  verschiedenen  Abarten  dieser  Grundtypen 
können  wir  hier  nicht  in  Betracht  ziehen^). 

Die  Antiquaschrift  (»Altschrift«,  lateinische  Schrift)  ist  ans  der 
altrOmischen  Schrift  entstanden  und  von  fränkischen  Abschreibern  an- 
tiker Texte  im  10.  bis  12.  Jahrhundert  ausgebildet,  dann  in  der  Re- 
naissancezeit umgebildet  worden,  wonach  wir  noch  jetzt  die  Benais- 
sance  und  die  reine  Antiqua  unterscheiden.   Ihre  auf  den  ersten  Blick 

das  optische  und  das  akustische  Wortbild.  2)  Der  gedruckte  Bestand- 
teil ISßt  sehr  oft  mehrere  Ergänzungen  zu,  die  Methode  fördert  daher 
das  planlose  Baten  statt  des  sicheren  Wissens.  3)  Fttr  die  große  Zahl 
der  visuell  veranlagten  Schüler  sind  diese  unvollstftndigen  Wortbilder 
eine  wahre  Qual,  sie  kOnnen  nichts  mit  ihnen  an&ngen  nnd  sie  prägen 
sich  einen  sinnlosen  Bestandteil  des  Wortes  (den  vorgedruckten)  als 
solchen  ein,  der  zu  nichts  nfitze,  also  schädlich  ist;  sie  arbeiten  mit 
einem  halb  visuell,  halb  akustisch  eingeprägten  Bilde.  4)  Es  ist  etwas 
anderes,  ein  Wort  orthographisch  niederschreiben,  wenn  das  Klang- 
ganze als  Einheit  vorher  gehOrt  worden  ist  (beim  Diktat),  als  ein  Wort 
von  einem  sinnlosen  Bestandteil  aus  ergänzen ;  das  letztere  ist  weit 
schwerer  als  das  erstere.  Nach  Mitteilungen  eines  befreundeten  Leh- 
rers machte  eine  Klasse  denselben  Stoff  im  Diktat  fehlerlos,  der  acht 
Tage  später  nach  den  Langeschen  Wortergänzungen  betrieben  »von 
Fehlem  wimmelte«.  5)  Gerade  das  erste  Erfassen  des  optischen 
Wortbildes  ist  für  den  Anfänger  von  entscheidender  Wichtigkeit,  es 
sollten  ihm  daher  bei  der  Bechtschreibung  niemals  unvollständige  oder 
ungenau  geschriebene  Worte  geboten  werden.  L.  rechnet  damit  S.27, 
daß  die  Kinder  manche  Fehler  selbst  korrigieren;  wenn  wir  uns  aber 
darauf  verlassen  wollten,  so  konnten  wir  die  ganze  Pädagogik  für 
überflüssig  erklären.  Anzuerkennen  sind  aber  bei  Lange  die  allge- 
meineren Ideen,  den  begründenden  (aus  der  Sprache)  B.-Ünterricht 
einzuführen  und  orthographische  Übungsstoffe  zusammenzustellen. 
Nur  dürfen  diese  niemals  ein  festes  Pensum  vorschreiben,  dem  Lehrer 
ist  vielmehr  wegen  der  außerordentlichen  Verschiedenheit  des  ortho- 
graphischen Könnens  in  den  einzelnen  Klassen  in  dem  Pensum  volle 
Freiheit  zu  lassen. 

1)  Im  folgenden  wird  Antiqua  durch  A.,  Fraktur  durch  F.  abgekürzt 
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erkennbaren  Yorzfige  sind:  die  Einfkehheit  nnd  Klarheit  der  Gnind- 
formen,  besonders  bei  den  großen  Buchstaben;  die  Yermeidnng  der 
Ecken  bei  den  kleinen  Bnehstaben,  die  weit  geringere  Anzahl 
der  Elemente,  ans  denen  die  Bndistaben  aufgebaut  sind  —  naeh 
Soennecken   baut   sich   die  Antiqua   aus    zwei,   die  Fraktur    ans 
Sechsundsechzig  verschiedenen  Grundzflgen   auf;  ilire  Weit- 
stelligkeit  bei  normalem  Druck,  die  optisch  ein  Vorteil  ist^,  denn 
dadurch  wird   dem  Verschwimmen  der  Buchstaben  vorgebeugt,  end- 
lich ihre  Freiheit  von  flberflflssigen  Zutaten,  wie  den  ümbi^gungen 
des    oberen    und    unteren  Endes  der  kleinen    und  den  barockei» 
Schnörkeln  der  großen  Buchstaben  bei  der  F.    Die  F.  (»deutsche«, 
richtiger  »gotische«  Schrift)  ist,  wie  schon  ihr  Name  sagt  (von  frango, 
brechen)  eine  durch  scharfes  Umbrechen  der  A.-Bnndungen,  ursprttng- 
lich  im  Sinne  des  gotischen  Spitzbogens,  aus  der  A.  abgeleitete  Schrift- 
art, die  wahrscheinlicl^  im  Laufe  des  15.  und  16.  Jahrhunderts  im  An- 
schluß an  die  damals  herrschende  deutsche  Schreibschrift  teils  in 
Deutschland,  teils  in  Frankreich  ausgebildet  wurde.    Sie  scheint  sich 
in  Deutschland  hauptsSchlich  durch  den  Einfluß  deutscher  Benaissanee- 
kflnstler  und  der  Kanzlei  Kaiser  Maximilians  eingebürgert  zu  haben, 
hat  aber  auch  bei  uns  nie  eine  solche  Alleinherrschaft  gehabt  wie  die 
A.  in  den  romanischen  LSndem. 

Es  mag  zunächst  einmal  daranf  hingewiesen  werden,  daB 
kein  anderes  Kulturvolk  in  der  Lage  ist,  sich  mit  zwei 
fast  gleichwertigen  Schriftarten  plagen  zu  mttssen,  auBer 
uns  Deutschen.  Die  sämtlichen  romanischen  Nationen  ver^ 
wenden  als  Normalschrift  nnr  die  A.  (daneben  die  gotischen 
Lettern  nnr  hier  und  da  als  Zierschrift),  alle  germanischen 
Nationen  sind  zur  A.  ttbergegangen  (Engländer,  die  Skandi- 
navier) und  die  deutsche  Schweiz  geht  in  der  Schule  von 
der  A.  ans.  Die  slavisohen  Nationen  (ebenso  neuerdings  die 
Japaner)  haben  ihre  eigene  Schrift  und  verwenden  die  A. 


1)  Soennecken  hat  gezeigt,  daß  sich  F.  nur  durch  ein  unschönes, 
unorganisches  Ausziehen  der  Yerbindungsstriche  ebenso  verbreitem 
läßt  wie  die  A.  Nach  bekannten  Prinzipien  der  SehschirfeprOfong 
ist  das  ein  Vorteil  der  A,  sogar  die  dadurch  entstehende  größere 
WortlSnge  ist  optisch  vorteilhaft;  sie  würde  nur  nachteilig  werden 
bei  Wörtern  von  extremster  Länge,  die.  praktisch  für  den  Schfiler  nicht 
in  Betracht  kommen. 
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nar  im  internationalen  Verkehr,  eine  starke  Agitation  ist 
aneh  in  Rufiland  fttr  die  Einbttrgemng  der  A.  tätig,  nnd 
\f  enn  Rufiland  znr  A.  ttbergeht  —  was  anf  die  Daner  gar- 
nicht  ausbleiben  kann  —  mttssen  die  ttbrigen  slayischen 
libider  nachfolgen;  fbr  uns,  die  wir  im  Mittelpunkt  des 
internationalen  Verkehrs  stehen,  ist  die  A.  natürlich  unent- 
behrlich. Damit  ist  die  Frage  aber  keineswegs  erledigt  Eine 
plötzliche  Abschaffung  der  F.  ist  aus  wirtschaftlichen  Grün- 
den unmöglich,  u.  a.  weil  die  nächste  Generation  zahllose 
Bttcher,  Briefe,  Handschriften,  die  in  F.  ausgeftihrt  sind,  nur 
noch  mit  Mtthe  lesen  könnte;  auch  die  kulturelle  und  nationale 
Frage  ist  wichtig,  ob  wir  eine  Schrift  (die  wir  zwar  nicht 
selbst  geschaffen  haben),  die  nun  einmal  unsere  Zeitungen 
und  die  belletristische  wie  die  Jugendliteratur  beherrscht, 
aufgeben  dürfen. 

Von  diesen  kulturellen  und  wirtschaftlichen  Fragen  haben 
wir  aber  zunächst  einmal  die  pädagogischen  zu  trennen. 
Für  uns  gilt  es  zuerst  zu  entscheiden,  welche  Schrift- 
art die  pädagogisch  zweckmäßigere  ist  Das  ist  nun 
diejenige  Schriftart,  welche  folgende  Anforderungen  erftlllt: 
1.  Sie  mufi  leichter  lesbar  sein,  d.  h.  sie  muß  innerhalb 
der  Weite  des  deutlichsten  Sehens  leichter  und  schnel- 
ler erkennbar  sein,  denn  je  mehr  sie  das  ist,  desto  weniger 
erzeugt  sie  nervöse  Ermüdung  des  Auges  und  allgemeine  Er- 
müdung des  Lesenden;  2.  sie  muß  auf  größere  Entfernung 
lesbar  sein,  denn  um  so  weniger  Anlaß  gibt  sie  zum  Nahe- 
sehen und  somit  zur  Eurzsichtigkeit;  3.  sie  muß  leichter 
zu  schreiben  (»schreibbarer«)  sein,  denn  um  so  müheloser 
und  freudiger  wird  sie  von  dem  Anfänger  erlernt  und  um  so 
weniger  nötigt  sie  ihn  zu  gezwungener  Körperhaltung,  schwie- 
riger Handbewegung  u.dgl.;  4.  die  Druck-  und  Schreib- 
tjpen  und  die  großen  und  kleinen  Buchstaben  müssen 
untereinander  so  ähnlich  als  möglich  sein,  denn  a)  da- 
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durch  wird  die  Angabe  des  LesenlemenB  vennindert:  sind  diese 
einzelnen  Bachstabenarten  sehr  verschieden,  so  mnß  der  An- 
fänger mit  jeder  Bachstabenart  wieder  annähernd  ein  neues 
Zeichensjstem  lernen,  and  die  Fülle  der  einzuprägenden  For- 
men nimmt  sein  Gedächtnis  in  höchstem  Maße  in  Ansprach ; 
and  b)  die  Arbeit  des  SchreibenlerDens  and  die  des  Lesen- 
leirnens  antersttttzen  sich  gegenseitig  um  so  mehr,  je  mehr 
die  Typen  der  Druck-  und  Schreibschrift  ähnlich  sind,  die 
Mtthe  des  Anfängers  wird  dadurch  auch  fbr  das  Schreiben 
eine  geringere  and  er  muß  die  Schrift  am  so  sicherer  be- 
herrschen, je  weniger  yerschiedene  Formen  er  zn  bewältigen 
hat;  c)  wenn  Drack-  und  Schreibtypen  sehr  ähnlich  sind 
und  denselben  Grandcharakter  der  Anlage  der  Hauptlinien 
zeigen,  so  kann  die  Schreibschrift  aus  der  Druck- 
schrift entwickelt  werden,  die  eine  ist  dann  fast  mühe- 
los aus  der  anderen  herzuleiten^). 

Alle  diese  Gesichtspunkte  sind  rein  didaktischer  Katar 
und  nach  ihnen  hat  die  Pädagogik  sich  in  erster  Linie  in 
dem  Streit  um  die  Schriftarten  zn  entscheiden.  Wir  dürfen 
aber  auch  fhr  die  Schule  die  weiteren  Interessen,  die  an 
den  Schriftarten  haften,  nicht  außer  acht  lassen.  Als  solche 
kommen  hinza  die  Fragen:  5.  Welche  Schriftart  ist  die  ästhe- 
tisch wertvollere,  die  schönere?  6.  Welche  ist  durch  kulturelle, 
nationale  und  wirtschaftliche  Gesichtspunkte  bevorzugt? 

£b  herrscht  nun  ein  großer  Unterschied  in  der  Sicherheit 
and  Notwendigkeit,  mit  der  wir  über  diese  einzelnen  Fragen  ent- 
scheidenkönnen. Die  rein  didaktischen  Fragen  sind  relativ  leicht 
der  exalcten  empirischen  Erforschung  zugänglich^  bei  jenen  weiteren 
werden  immer  persönliche  Neigungen,  allgemeine  Wert-  und  Lebens- 
anschanungen  des  einzelnen  Autors  mitsprechen.  Eben  das  macht  die 
ganze  Frage  der  Schriftartenwahl  für  unsere  deutsche  Bildung  so 
schwierig. 


1)  Einen  ausgezeichnet  erfolgreichen  Lehrgang  dieser  Art  sah  ich 
in  der  Münchner  Yersuchsschule. 
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Halten  wir  ans  zunächst  an  die  didaktischen  Fragen 
(1  bie  4),  80  entscheiden  diese  unbedingt  zugunsten  der  A. 
Allerdings  stimmen  die  Ergebnisse  der  Experimente  in  den  einzelnen 
Fragen  nicht  ttberein,  aber  man  muß  hierbei  mehr  noch  als  sonst  be- 
tonen, daß  es  auch  schlechte  und  unzuTerlftssige  Experimente  gibt 
und  daß  nur  diejenigen  Versuche  in  Betracht  kommen,  die  alle  Bedin- 
gungen der  Vergleichbarkeit  des  Lesens  von  F.  und  A.  eingehalten 
haben,  und  in  diesem  Punkte  lassen  es  einige  der  vorliegenden  experi- 
mentellen Arbeiten  an  den  elementarsten  Versuchsbedingungen  fehlen. 

Unbedingt  ist  bei  allen  vergleichenden  Versuchen  Über  die  Lesbar- 
keit von  F.  und  A.  zu  verlangen:  1.  daß  die  rein  optischen  Ver- 
hältnisse der  verglichenen  Schriftarten  genau  übereinstimmen i). 
Wer  einfach  zwei  beliebige  Druckschriften  von  ungefähr  gleicher  GrOße 
herausgreift  und  diese  dem  Vergleich  zu  Grunde  legt,  erftUlt  damit 
noch  lange  nicht  die  Forderung  gleicher  optischer  Erkennbarkeit  und 
kann  den  größten  Täuschungen  unterliegen.  Dazu  gehört  vielmehr: 
gleiche  GrOße  der  Grundstriche,  deren  gleiche  Dicke,  gleicher  Zwischen- 
raum zwischen  den  Buchstaben,  den  Worten  und  den  Zeilen  (wir  werden 
sogleich  sehen,  daß  diese  Forderung  praktisch  unerftUlbar  ist,  wenig- 
stens bei  der  gewöhnlichen  Schrift),  gleiche  Länge  und  Breite  der 
dünnen  Verbindungsstriche;  bei  sinnvollem  Text:  gleiches  Maß  von 
Bekanntheit  des  Textes  (denn  bekannte  Worte  werden  vermöge  der 
Assimilation  beim  Lesen  weit  leichter  gelesen  als  unbekannte); 
selbstverständlich  müssen  auch  alle  übrigen  optischen  Bedingungen 
gleich  sein,  wie  die  Entfernung  der  Schrift  vom  Auge,  der  Hellig- 
keitsunterschied von  Typen  und  Grund,  die  Beleuchtung,  die  Zeilen 
(WorHlänge.  2.  Endlich  muß  vor  allem  die  Übung  (Fertigkeit) 
der  Vpn.  die  gleiche  für  beide  Schriftarten  sein.  Da  nun 
diese  Bedingung  fast  nie  erfüllbar  ist  (unsere  deutschen  Vpn.  sind  fast 
immer  geübter  in  F.  zu  lesen,  die  Ausländer  in  A.),  so  müssen  unsere 
deutschen  Vpn.  entweder  im  A.-Lesen  systematisch  eingeübt  werden,  oder 
man  rechnet  bei  allen  Versuchsergebnissen  einen  wahrscheinlichen  Aus- 
gleichsbetrag zugunsten  der  A.  Von  den  vorliegenden  experimentellen 
Untersuchungen  erftillt  fast  keine  diese  Bedingungen. 

Über  die  erste  Frage:  Lesbarkeit  der  Schriftarten  inner- 
halb der  deutlichen  Sehweite  des  Individuums  kann  man  ent- 
scheiden :  1.  mit  der  Tachistoskopmethode  (ygL  S.  481 
und  B.  I  S.  166,  Bd.  n  S.  380).    Man  IftBt  optisch  genau 

*)  Vollkommen  übereinstimmen  kOnnen  die  optischen  Verhält- 
nisse beider  Schriftarten  niemals,  da  die  Verschiedenheit  der  Form 
bleibt;  diese  entscheidet  dann  eben  über  die  Lesbarkeit 
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gleichwertige  Bachstaben,  in  sinnloser  Anordnung,  anter 
ganz  gleichen  optischen  Bedingungen  dnrch  den  Moment- 
TcrschlaB  exponieren  and  stellt  fest,  welche  Schriftart  bei 
kürzester  Expositionszeit   gelesen   wird.    Dieser  Yersach 
liefert  aber  keine  Entscheidong  nnserer  Grandfrage.    Wer 
jemals  tachistoskopische  Versuche  gemacht  hat,  weiB,  daB 
man  dabei  erst   auf  Grund  einer  inneren  Verarbeitung  des 
abklingenden  optischen  Bildes  liest,  durch  diese  werden  die 
minimalen    Unterschiede    in    den    Erkennungszeiten   beider 
Schriftarten  ausgeglichen  ^).  Der  Versuch  zeigt  dagegen  wohl, 
dafi  F.  um  so  schlechter  erkannt  wird,  je  mehr  Zierhäkchen, 
Schnörkel  und  sonstiges  optisches  Beiwerk  sie  hat.    Daraus 
ergibt  sich:  eine  Schriftart  ist  um  so  leichter  erkennbar,  je 
einfacher  sie  ist.    Es  ist  mir  vOllig  unbegreiflich,  daß  manche 
Autoren  in  diesem  Punkte  das  Gegenteil  annehmen  kdnnen. 
Den  schlagenden  Beweis  für  die  Unrichtigkeit  der  Ansicht, 
daß    eine   Schrift,    die   mehr  optisches   Beiwerk    enthält, 
leichter  erkennbar  sei,  haben  wir  an  den  großen  deutschen 
Buchstaben.    Worte,  die  nur  in  diesen  gedruckt  sind,  sind 
fast  unlesbar,  während  nur  in  großer  A.  gedruckte  Wörter 
zwar  auch  nicht  so  leicht  lesbar  sind,  wie  mit  großen  und 
kleinen  Buchstaben  gedruckte,  aber  doch  bei  weitem  leich- 
ter als  die  Frakturwörter.    Versuche  mit  dem  Tachistoskop 
wurden  noch  ausgeftlhrt  von  Lobsien  (Langensalza  1898), 
der  nachzuweisen  glaubte,  daß  die  Antiquaschrift  in  allen 
Schriftweisen  längere  Erkennungszeiten  gebraucht  als  die 
F.,  und  daß  insbesondere  die  deutschen  Schreibschriftbucb- 
staben  in  beträchtlich  ktirzeren  Zeiten  gelesen  werden  als 
die  lateinischen.    Auch  Lay  hatte  bei  seinen  ersten  Ver- 
suchen eine  doppelt  so  leichte  (!)  Lesbarkeit  der  deutschen 

1)  Man  mißt  mit  dem  Tachistoskop  die  zum  Erkennen  des  Worten 
erforderliche  optische  Beizd  au  er  (also  nur  eine  Komponente  des  Lese- 
Vorgangs),  nicht  die  Lesezeit  selbst. 
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Schreibschrift  im  Vergleich  zur  deutschen  Druckschrift  zu 
finden  geglaubt.  Nach  Lobsien  ergibt  sich  folgende  Beihen- 
folge  der  Lesbarkeit,  wenn  man  die  lesbarste  Schrift  voran- 
stellt :  groBe  deutsche  Schreibschrift,  kleine  deutsche  Schreib- 
schrift, kleine  lateinische  Druckschrift,  groBe  lateinische  Druck- 
schrift, kleine  lateinische  Schreibschrift,  groBe  lateinische 
Schreibschrift,  groBe  deutsche  Druckschrift,  kleine  deutsche 
Druckschrift  1).  Selbst  aus  diesen  Angaben  sieht  man,  daß  die 
gedruckte  A.  der  gedruckten  F.  an  Lesbarkeit  Oberlegen 
ist.  Nun  sind  aber  die  von  Lobsien  mitgeteilten  Zahlen  fbr 
die  Lesezeiten  so  außerordentlich  unwahrscheinlich, 
daß  diesen  Versuchen  keinerlei  Beweiskraft  zukommt;  sie 
sind  sämtlich  viel  zu  lang,  und  daß  die  großen  deutschen 
Druckbuchstaben  leichter  erkennbar  sein  sollen  als  die  kleinen 
ist  sicher  unrichtig.  Auch  Messmer  untersuchte  die  Frage 
mit  dem  Tachistoskop ;  diese  Versuche  zeigten  keinen 
Unterschied  in  der  Lesbarkeit.  Dagegen  stellt  M.  als  all- 
gemeines Besultat  seiner  Versuche  mit  Messung  der  Lese- 
geschwindigkeit fest,  daß  Antiqua  im  allgemeinen 
rascher  gelesen  wird  als  Fraktur.  Besonders  wichtig 
istbeiM.sVersuchennoch,daBbei  fortschreitender  Übung 
im  Lesen  beider  Schriften  zwar  natürlich  eine  Ausgleichung 
der  Lesezeiten  stattfindet  (wie  bei  aller  Übung  ttberhaupt),  daß 
aber  »auch  bei  fortgeschrittenster  Übung  F.  durchschnittlich 
höhere  Lesezeiten  beansprucht  als  A.,  ein  völliger  Ausgleich 
findet  nicht  statt«.  Ferner  fand  M.,  daß  »ein  gewandter  Leser, 
Dr.  H.,  der  persönlich  weitaus  lieber  Frakturdruck  liest  als 
Antiqua,  trotzdem  in  24  Fällen  nur  3  mal  das  gleiche  Quantum 
F.  schneller  gelesen  hat  als  A.    (Messmer  a.  a.  0.  S.  85). 


*]  Die  Technik  L.8  enthält  zahlreiche  Fehler,  u.  a.  maß  er  die  Ez- 
positiouszeiten  und  Lesezeiten  nicht  direkt,  Bondem  stellte  sie  durch 
sehr  anfechtbare  Berechnung  fest  Femer  yerwendete  er  nur  2  Ypn. 
(wahrscheinlich  Erwachsene). 
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2)  Mit  der  Helligkeits-Sohwellenmethode.  Diese 
Methode  ist  vielleicht  die  empfindlichste  von  allen.  Man 
arbeitet  im  Dankelzimmer  nnd  beleuchtet  die  vor  der  Yp. 
(in  deutlichster  Sehweite)  befindliche  Schrift  mit  genau  ab- 
gestuftem, schwächstem,  sukzessiv  verstärktem  Lichte,  und 
stellt  die  »Leseschwelle«  fest,  d.  h.  diejenige  Helligkeit,  bei 
der  eine  Schriftart  eben  erkannt  wird  (zweckmäßig  ist  es, 
M.  1  und  2  zu  verbinden).  Nach  dieser  Methode  arbeiteten 
GrifGng  und  Franz  (Ps.  Bev.  m,  5,  1896)  und  fanden,  daß 
deutsche  Schrift  weniger  lesbar  ist  als  die  verglichenen  vier 
anderen  Schriftarten.    Der  Unterschied  ist  aber  nicht  groß. 

3)  Mit  der  Messung  von  Lesezeiten.  Dieses  Ver- 
fahren wird  am  leichtesten  eine  gewisse  Unsicherheit  be- 
halten, weil  die  Geschwindigkeit  des  Lesens  bei  demselben 
Individuum  von  seiner  Übung  im  Lesen  einzelner  Schrift- 
arten abhängt.  Bei  mir  selbst  ist  die  Lesezeit  für  beide 
Schriftarten,  c.  p.  trotz  meiner  größeren  Übung  im  Fraktur- 
schriftlesen, fbr  beide  Schriftarten  annähernd  die  gleiche, 
mit  einer  deutlichen  Überlegenheit  im  Lesen  von  Antiqua. 
Ausgiebige  Versuche  mit  der  Messung  von  Lesezeiten  machte 
W.  A.  Lay  (Zeitschr.  f.  p.  Ps.  13,  2.  1912)  u.  a.  mit  sinnlosem 
Material.  Die  Hauptversuche  fanden  an  40  Vpn.  statt,  Se- 
minaristen im  Durchschnittsalter  von  18  Jahren.  Die  Haupt- 
ergebnisse: »In  den  ersten  drei  Lesungen  sind  für  alle 
40  Vpn.  die  Lesezeiten  für  die  A.  die  kürzeren;  mit  fort- 
schreitender Übung  kehrt  sich  dies  Verhältnis  (bei  allen 
außer  12  Schttlem)  um,  indem  von  der  25.  Lesung  an  27 
von  39  Seminaristen  einen  besseren  Erfolg  im  Lesen  der 
deutschen  Schrift  hatten.«  Dieses  letztere  Durchschnitts- 
ergebnis steht  also  in  direktem  Widerspruch  zu  Messmers 
Besultat  Es  kann  ferner  wenig  beweisen,  denn  (1)  ist  zu 
berücksichtigen,  daß  die  —  nach  L.  vorhandene  —  größere 
Übung  der  Vpn.  im  A.-Lesen  bei  längerer  Fortsetzung  der 
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Yersüclie  notwendig  kompensiert  wurde  dnrch  ihre  frühere 
größere  Übung  im  F.-Lesen;  (2)  sind  die  Zahlen,  auf  die 
sich  diese  Annahme  stützt,  sehr  schwankende;  besonders 
die  Zahl  der  Vpn.  mit  kürzerer  F.-Lesezeit,  die  ganz  son- 
derbare Sprünge  zeigt!  (a.  a.  0.  S.  114).  Ein  Nebenresnltat 
Yon  L.  spricht  sogar  entschieden  gegen  die  F.  L.  glaubt 
nämlich  zeigen  zu  können,  daß  die  A.  den  fixierenden,  die 
F.  den  fluktuierenden  Lesetypus  begünstige  (a.  a.  0.  S.  118). 
Nun  ist  der  typische  Lesefehler  der  Anfänger  das  unrich- 
tige Erraten  der  Schrift  anstelle  des  sicheren  Fixierens  der 
Buchstaben;  danach  würde  also  die  deutsche  Druckschrift 
den  schlimmsten  Lesefehler  der  Anfänger  begünstigen!  Im 
Anschluß  hieran  möge  noch  bemerkt  werden,  daß  man  die 
stärkere  optische  Gliederung,  die  die  F.  durch  ihre  Unter- 
längen erhält,  natürlich  nicht  zugunsten  des  Lesenlernens 
in  Betracht  ziehen  darf  und  für  das  Schreibenlemen  ist  sie, 
wie  jede  Komplikation  der  Schrift,  eine  Erschwerung  — 
denn  der  Anfänger  liest  keine  Wortbilder,  sondern  Buch- 
staben (ygl.  S.  478),  für  ihn  konmit  also  die  »rhythmische 
Gliederung  des  Wortes«  nicht  in  Betracht.  Sie  käme  nur 
da  in  Betracht,  wo  nach  extrem  analytischer  Methode  gear- 
beitet würde.  Es  ist  endlich  durchaus  nicht  richtig,  daß 
jede  beliebige  Zunahme  der  optischen  Gliederung  des  Wortes 
das  Lesen  erleichtert,  es  bedarf  noch  der  Entscheidung, 
ob  die  Unterlängen  yorteilhaft  oder  nachteilig  ftlr  das  Wort- 
erkennen sind. 

4)  Mit  graphischer  Aufnahme  der  Augenbewe- 
gungen beim  Lesen  (ygl.  S.  469).  Man  kann  annehmen, 
daß,  wenn  alles  übrige  gleich  ist,  die  schwerer  lesbare 
Schrift  eine  größere  Anzahl  Augenbewegungen  auf  die  Zeile 
erfordert  und  umgekehrt.  Die  erstere  ist  dann  aus  diesem 
Grunde  ermüdender.  Nun  hat  AI.  Schackwitz  mit  seinem 
»Nystagmographen«   (ygl.  S.  473)  lateinische   und   deutsche 

39* 
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Schrift  lesen  lassen  (von  Studenten),  dabei  kamen  im  Durch- 
schnitt auf  dentsche  5,  auf  lateinische  7  Angenbewegangen, 
die  dentsche  würde  danach  beträchtlich  weniger  ermüdend 
sein  —  soweit  es  auf  den  Bewegnngsfaktor  ankommt  Nun 
fehlen  aber  leider  diesem  Versnche  die  elementarsten  Bedin- 
gungen der  Exaktheit,  insbesondere  sind  natürlich  die  Stu- 
denten weit  mehr  im  F.-Lesen  geübt  als  im  Lesen  you  A., 
infolgedessen  tritt  bei  den  Versuchen  die  längst  bekannte 
Erscheinung  in  Kraft,  daB  ungewohntere  Schrift  mehr  Augen- 
bewegungen erzeugt  (ygl.  Dresdener  Anzeiger  6.  Jan.  1914). 

6)  Mit  Ermttdungsmessungen.  Man  läßt  mehrere 
Vpn.  unter  ganz  gleichen  Bedingungen  ein  gleicheres  grö- 
ßeres Quantum  Text  in  beiden  Schriftarten  lesen  und  mißt 
die  Ermüdung.  Versuche  hierüber  ergaben  kein  entschei- 
dendes Resultat  bei  Erwachsenen;  die  Ermüdung  hängt  mehr 
Yon  anderen  Faktoren  ab  als  von  der  Schriftart,  und  Er- 
wachsene gleichen  durch  Übung  die  Lesbarkeitsunterschiede 
aus  (GrifSng  und  Franz). 

6)  Mit  dem  Aufsuchen  und  Durchstreichen  einzelner,  vor- 
geschriebener  Buchstaben  in  gedruckten  Texten.  Mir  ist 
keine  Arbeit  bekannt,  die  es  ftlr  den  Vergleich  der  Schrift- 
arten systematisch  yerwertet. 

Die  zweite  Frage  kann  am  besten  entschieden  werden 
mit  Apparaten,  die  eine  genau  kontrollierbare  sukzessiye 
Annäherung  des  Auges  an  die  Schrift  ermöglichen 
(sie  arbeiten  also  nach  dem  Prinzip  der  Sehschärfeprüfnng); 
man  stellt  fest  die  Entfernungen,  bei  welchen  1)  einzelne 
Buchstaben  eben  erkennbar  sind,  2)  die  zusammenhängende 
Schrift  (mit  unbekanntem  Text)  eben  lesbar  und  3)  gut 
(fließend,  ohne  Stockung)  lesbar  wird.  Nach  diesem  Prinzip 
arbeitet  in  ausgezeichneter  Weise  der  Soenneckensche  Appa- 
rat (ausgestellt  auf  der  Buchgewerbeausstellung  in  Leipzig 
1914),  bei  dem  man  sogleich  die  Entfernung  des  Auges  Ton 


Meumann,  Vorlesungen.  Bd.  JH. 


Fig.  40. 
VerL>i  von  Wilhelm  Engelmaan  In  L«ipi[g  and  B 
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der  Schrift  an  einem  Zeigerwerk  ablesen  kann^)  (Fig.  40). 
Bei  meinen  eigenen  Yersnchen  mit  diesem  Apparat  ergab 
sieb  ftlr  mich  eine  groBe  Überlegenheit  der  A.  über  die 
F.  Zugleich  sieht  man  an  diesem  Apparat  beimVer- 
snch,  ans  grofier  Entfernung  zu  lesen,  recht  dentlichy  was 
die  schwerere  Erkennbarkeit  der  Fraktur  aus- 
macht: man  bemerkt,  dafi  die  umgebogenen  Köpfe  und 
unteren  Enden  der  deutschen  Lettern  und  ihre  kleinen  Häk- 
chen zu  einem  yerschwommenen  breiten  Band  yerschmelzen 
und  dadurch  die  einzelne  Letter  unerkennbar  machen,  und 
zwar  findet  dies  bei  einer  Entfernung  statt,  bei  der  die 
Antiqualettem  schon  ganz  scharf  auseinandertreten.  Damit 
ist  schon  entschieden,  daB  die  A.  für  das  Lesen  zweckmä- 
fiiger  ist  als  die  F.  Noch  viel  niehr  kommen  dabei  aber 
andere  rein  pädagogische  Fragen  in  Betracht.  Die  kleinen 
Frakturbuchstaben  bereiten  durch  ihre  monotone  Gleichför- 
migkeit der  optischen  Analyse  des  Gesichtsbildes  beim  zu- 
sammenhängenden Lesen  dem  Anfänger  viel  mehr  Schwie- 
rigkeiten als  die  kleinen  Antiquabuchstaben,  weil  diese  durch 
den  Wechsel  des  Laufes  der  Linien  sich  leichter  yoneinander 
abheben.    Man  vergleiche  unter  diesem  Gesichtspunkt: 

w^^i»^^    und    ^^0^^^^^*     mit     pnn^n    und    ^mmei' 

dort  eine  yerwirrende  Gleichförmigkeit  der  Ecken,  der  Haar- 
und  Grundstriche,  hier  ein  jeden  Buchstaben  deutlich  yon 
dem  anderen  abhebender  Wechsel  der  Formen. 

Frln.  B.  E.  Böthlein  hat  nach  demselben  Prinzip  die 
Erkennbarkeit  yerschiedener  Schriftarten  untersucht,  wobei 
die  Buchstaben  einzeln  und  in  yerschiedener  Kombination 
dargeboten  wurden.  Sie  entscheidet  aber  weniger  zugunsten 
der  einzelnen  Schriftart;  wichtiger  als  diese  erscheinen  die 


1)  Herrn  Eommensienrat  Soennecken  spreche  ich  an  dieser  Stelle 
meinen  Dank  für  die  Überlassung  der  Abbildung  seines  Apparates  aus. 
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optiBohen  VerhUtniBfle  der  Hohe,  Dicke  nsw.  der  Buchstaben 
bei  jeder  Schrift  Bestiimneiid  sind  dabei:  (1)  die  Form, 
(2)  die  GrOBe,  (3)  Dicke  des  Gmndstrichs,  (4)  Breite  des 
Bandes,  (5)  Stellung  in  der  Bachstabengmppe,  (6)  Form  nnd 
GrOfie  der  benachbarten  Lettern.  Alle  geprüften  Schriftarten 
gehorten  dem  Antiqnasystem  an. 

Die  Überlegenheit  der  A.  nnter  dem  Gesichtspunkte  der 
Lesbarkeit  dürfte  also  sicher  sein.  Aach  ihre  leichtere 
Schreibbarkeit  halte  ich  wegen  der  größeren  Einfachheit  der 
Formen,  wegen  der  Bogenftthning  statt  der  Ecken,  nnd  yor 
allem  deshalb  für  sicher,  weil  die  Schreibschrift  der  Druck- 
schrift so  ähnlich  ist,  daß  das  Lesen  beider  Schriften  sich 
mehr  unterstützt  als  bei  der  Fraktur  und  weil  die  Schreib- 
schrift direkt  aus  der  Druckschrift  abgeleitet  werden  kann 
(die  gedruckte  Fraktur  wäre  ftlr  den  Anfänger  überhaupt 
nicht  schreibbar).  Ganz  kürzlich  hat  nun  Huth  durch  Ex- 
perimente im  Münchener  Versuchskindergarten  bewiesen, 
daß  die  A.  auch  leichter  schreibbar  ist  als  die  F. 
(vgl.  die  Ausf  üb.  d.  Zeichnen). 

Auf  die  erwähnten  ästhetischen,  kulturellen  und  wirt- 
schaftlichen Fragen,  die  ebenfalls  bei  der  Wahl  der  Schrift- 
art in  Betracht  zu  ziehen  sind,  kOnnen  wir  in  unserem 
Zusammenhang  nicht  näher  eingehen,  einige  Hauptgesichts- 
punkte mögen  erwähnt  werden.  Daß  die  »deutsche«  Schrift 
jemals  eine  Weltverkehrsschrift  werden  könne,  ist  schon 
dadurch  unmöglich,  daß  alle  anderen  Nationen  sich  im 
internationalen  Verkehr  der  Antiqua  bedienen^).  Es  ist  ein 
kindlicher  Optimismus,  anzunehmen,  daß  ein  Volk  mit  seiner 


ij  Ein  recht  bezeichnender  Umstand  für  die  Schrift  des  intemi- 
tionalen  Verkehrs  ist  auch  der,  daß  die  Schreibmaschinenschriften 
Antiqnatypen  verwenden.  Deutsche  geschriebene  Lettern  sind  als 
Schreibmaschinenschrift  undenkbar. 
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Schrift  gegen  sämtliche  EnlturyOlker  durchdringen  werde  ^]I 
Was  sodann  die  Frage  des  ästhetischen  Wertes  beider  Schrift- 
arten betrifft,  so  dürfte  diese  wohl  für  die  Druckschrift 
überhaupt  nicht  allgemein  zu  entscheiden  sein,  denn  beide 
sind  sehr  yerschiedenartiger  künstlerischer  Umgestaltung  fähig. 
Wer  mehr  das  Einfach-Schöne  liebt,  wird  A.  vorziehen, 
wer  barocken  Reichtum  der  Formen  höher  schätzt,  wird 
sich  ftlr  die  F.  entscheiden;  daB  aber  die  A.-Schreibschrift 
schöner  ist  als  die  eckige,  monotone  Linienftlhrung  der  F., 
das  kann  nach  meiner  Meinung  nicht  zweifelhaft  sein,  und 
die  Handschrift  der  Deutschen  scheint  im  Vergleich  mit  der 
der  Ausländer  auch  zu  zeigen,  daB  die  eckige  Schreibweise 
mehr  kleine  und  unansehnliche  Handschriften  hervorbringt 
als  die  A. 

Nach  allen  diesen  Erwägungen  möchte  ich  zusammen- 
fassend folgende  Prinzipien  für  die  Wahl  der  Schrift- 
arten in  der  Schule  aufstellen:  1)  den  Ausgangspunkt 
nimmt  der  Schreib-  und  Leseunterricht  von  der  (verein- 
fachten) Antiqua.  2)  Es  wird  so  lange  nur  eine  Schrift- 
art zugrunde  gelegt,  bis  der  Schüler  diese  schreibend  und 
lesend  beherrscht.  3)  Die  Fraktur  wird  womöglich  über- 
haupt nicht  geschrieben,  sondern  nur  als  Druckschrift  erlernt 
und  auch  das  erst  etwa  vom  Ende  des  zweiten  Schuljahres 
an.  4)  In  den  Lesebüchern  würden  (vom  zweiten  Schuljahre 
an)  mit  Bücksicht  auf  die  Vorherrschaft  der  Fraktur  in 
Zeitungen  und  belletristischen  Schriften  abwechselnd  ebenso 
viel  Stücke  in  Antiqua  wie  in  Fraktur  gedruckt.    Auf  diese 


1)  Lay,  der  diese  optimiatische  Hofinung  hat,  fügt  recht  naiv  hinzu : 
»die  deutsche  Schrift  oder  eine  yerbesBerte  Form  derselben«.  Nun, 
L.  möge  uns  recht  bald  diese  »verbesserte  deutsche  Schrift«  geben. 
Fast  alles,  was  bisher  von  solchen  Yerbesserungen  versucht  worden 
ist,  besteht  in  einer  Annäherung  der  Fraktur  an  die 
Antiqua! 
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Weise  könnte  den  Interessen  der  Schnle  wie  des  Lebens 
Beohnnng  getragen  werden  i). 

Zar  Psychologie  und  Pädagogik  der  Schreib- 
fehler. Ähnlich  wie  Meringer  nnd  Mayer  in  ihrer  be- 
kannten Schrift  die  Lesefehler  (das  Vorsprechen  nnd  Ver- 
lesen) nntersnohten,  sind  nenerdings  die  Schreibfehler 
systematisch  nnd  experimentell  erforscht  worden.  Vorher 
mag  bemerkt  werden,  daß  anch  die  Frendsche  Schnle  sich 
dieser  Fragen  angenommen  hat  Nach  Frend  (Psycho- 
pathologie des  Alltagslebens]  kommen  alleVersprechnngen, 
Verlesungen  und  Verschreibnngen  dadnrch  zustande,  daB 
sich  unbewußte  Wünsche  bei  uns  geltend  machen.  Es  ist 
anzuerkennen,  daß  Freud  manche  überraschende  Beispiele 
daftlr  beigebracht  hat.  Auffallend  ist  nur,  daß  die  exaktere 
Untersuchung  nichts  oder  fast  nichts  von  den  Freud  sehen 
Ursachen  findet,  sondern  andere  viel  einleuchtendere  Er- 
klärungen dieser  Fehler  gibt. 


^  Eb  sei  hier  noch  erwähnt,  daß  fttr  die  allg^emeine  Einftthrang 
der  A.  (in  Sehnlen  nnd  im  amüiohen  Verkehr)  eintreten  der  »Verein 
für  Altschrift,  die  Orthog^raphische  Konferenz  in  Berlin  1876,  der  All- 
gemeine deutsche  Verein  für  Scholgesundheitspflege,  yerschiedene 
Lehrervereine  nnd  Lehrversammlnngen;  femer  ein  so  aoBgezeichneter 
Kenner  des  Schriftwesens  wie  Herr  Kommerzienrat  Soenneeken  in 
Bonn,  nnd  von  älteren  Autoritäten  n.  a.  die  Brüder  Grimm.  Bei  nns 
hat  sich  die  A.  gegenwärtig  fast  das  ganze  Gebiet  wissenBchafüicher 
Zeitschriften  nnd  einen  großen  Teil  (mehr  als  6O0/0)  der  wissenschaft- 
lichen Werke  erobert,  anch  manche  nenere  Fibeln  nnd  das  erste  Lese- 
buch der  Hünchener  Versnchsschnle  gehen  von  lateinischen  Lettern 
ans.  Dagegen  haben  sich  ausgesprochen  außer  den  im  Text  er- 
wähnten: Der  Allgemeine  Deutsche  Schriftverein  nnd  die  Vereinigung 
der  Freunde  deutscher  Schrift,  und  mit  Einschränkungen  Prof.  A« 
Kirschmann  in  Toronto,  Prof.  Collitz  in  Philadelphia.  Hit  Becht  be- 
merkt Otto  Zimmermann,  der  Verfasser  einer  neuen  preisgekrönten  Fibel 
in  Hamburg,  daß  das  Ausgehen  von  der  Antiqua  und  die  Überführung  in 
die  Fraktur  noch  lange  nicht  die  (auch  von  mir  für  unmöglich  gehaltene) 
Verdrängung  der  deutschen  Schrift  zu  bedeuten  hat  Die  pädagogische 
Überlegung  hat  mit  der  kulturell-wirtschaftlich-nationalen  nichts  zu  tun. 
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Jacob  Stoll  hat  (in  Marbes  Institut  in  Würaburg)  die  Schreib- 
fehler systematisch  untersucht,  um  ihre  psychologischen  Ursachen 
festzustellen  (an  27  Seminaristen,  Alter  17  bis  20  Jahre),  mit  dem  Ab- 
schreiben vorgelegter  Texte.  Teilt  man  die  yorkommenden  Schreib- 
fehler rein  tatsächlich  ein  (ohne  Blicksicht  auf  ihre  psychologischen 
Ursachen),  so  sind  es:  (1)  Auslassungen,  (2)  Zusätze,  (8)  Fälschungen, 
Verwendung  eines  anderen  Wortes  oder  Lautes  anstelle  des  Text- 
wortes oder  Lautes,  (4)  Umstellungen.  Man  vergleiche  damit  die 
Versprechfehler  nach  Meringer  und  Mayer:  Vertauschungen,  Vorweg- 
nahmen (Antizipationen),  Nachstellungen  (Postpositionen),  Ersetzungen 
(Substitutionen),  Vermeng^ngen  (Kontaminationen),  Dissimilationen 
(ot  Unterdrückung  eines  mehrfach  yorkommenden  Lautes). 

J.Seifert  hatte  nachzuweisen  geglaubt,  daß  diese  von  M.  und 
M.  aufgestellten  Fehler  ebenso  beim  Schreiben  wiederkehren,  was 
StoU  mit  Recht  bestreitet. 

Ähnlich  verfuhr  M.  Niedermann  bei  der  Untersuchung  franzö- 
sischer Diktate;  auch  er  suchte  das  Meringersche  Schema  in  den 
Schreibfehlem  festzustellen. 

M.  Offner  behandelte  die  Ursachen  der  Schreibfehler  und  führte 
sie  auf  die  Störung  des  Schreibens  durch  das  Sichvordrängen  der  mit 
der  Schreibbewegung  eines  Wortes  assoziierten  optischen,  akustischen 
und  sprechmotorischen  Teil  Vorstellungen  zurück. 

£.  H.  Bawden  untersuchte  die  Lese-  und  Schreibfehler  im  Eng- 
lischen unter  Anwendung  von  vier  Vefsuchsanordnungen:  (1)  Beim 
Lesen  von  Sätzen  im  Tachistoskop  mui^ten  dieVpn.  die  Fortsetzung 
des  Textes  angeben.  (2)  Versuche  mit  Störung  des  akustischen  Ge- 
dächtnisses: der  Vp.  wurde  ein  Satz  vorgesprochen  (den  sie  zu 
reproduzieren  hat),  während  sie  eine  interessante  Geschichte  liest 
(3)  Diktatversuche  mit  Störungen  zur  Erzeugung  von  Schreibfehlem: 
beim  Diktieren  mit  wechselnder  Geschwindigkeit  wird  die  Vp.  durch 
Zwischenbemerkungen  gestört  oder  sie  schreibt  mit  verbundenen 
Augen,  verstopften  Ohren.  (4)  Versuche  zur  Erzeugung  von  Fehlem 
beim  Abschreiben«  Die  Vpn.  sprechen  während  des  Abschreibens 
Zahlen,  bekannte  Sätze,  oder  ihnen  wird  ein  anderer  Text  dabei  vorge- 
lesen oder  sie  diktieren  zugleich  einem  Anderen.  B.  unterscheidet 
nach  dem  in  Betracht  kommenden  Sinnesgebiet:  Lese-,  Hör-,  Sprech- 
und  Schreibfehler.  Innerhalb  jeder  dieser  Grappen  kommen  die 
gleichen  Fehlerarten  vor,  nämlich:  (1)  Fehler  der  Beharrang  (Per- 
sistenz), (2)  der  Antizipation,  (3)  der  Auslassung,  (4)  der  Umstellung 
(Transposition).  Hauptursachen  der  Fehler  sind:  Nervosität,  Ermü- 
dung, Eile,  Verlegenheit,  Ablenkung  der  Aufmerksamkeit,  Träumerei, 
Sprech-  und  Schreibschwierigkeiten,  Tendenz  beim  raschen  Sprechen 
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nnd  Schreiben  abznkflnen.    Sprech-  und  Schreibfehler  entstehen  be- 
sonders dnroh  Ermfidnng  nnd  sich  widerstreitende  Innervationen.  (StolL) 

Stoll  findet  als  Ursachen  der  vier  von  ihm  angenommenen  Schreib- 
fehler: (1)  die  Sprachgelänfigkeit  [ungelänfige  nnd  sinnlose  Silbenver- 
bindnngen  werden  dnrch  geläufigere  ersetstj,  (2)  die  Banschbnrgsche 
Hemmung  (TgL  S.  132),  (8)  die  Perseveration,  (4)  reprodnktiTe  Keben- 
Torstellnngen,  z.  B.  »aktioneU«  statt  »aktuelle  —  die  Nebenvorstellun^ 
Aktion  drängte  sich  auf  usw.  Femer  blieben  8,2  o/^  Fehler  nnerklirt 
Die  drei  ersten  Ursachen  sind  bei  weitem  die  häufigsten.  Zu  beachten 
ist,  daß  nach  Stoll  die  Schreibfehler  in  hohem  Maße  von  dem  Yor- 
stellungstypus  der  Personen  abhängen. 


Zur  Frage   der  Entwickelung   einer  individuellen  Hand- 
schrift   in     der    Schule;     diagnostische    Bedeutung    der 

Handschrift 

Es  entspricht  ganz  der  Oberschätzung  kindlicher  Individualität,  die 
sich  so  oft  in  unserer  Pädagogik  zeigt,  daß  man  neuerdings  die  Forde- 
rung au&tellt,  die  kalligraphische  Schrift;,  d.  h.  die  Übung  in  der  kor- 
rekten (und  schonen)  Wiedergabe  der  Vorschrift  sei  früher  abzu- 
brechen und  die  individuelle  Handschrift  sei  in  der  Schule  schon 
möglichst  frühzeitig  zu  entwickeln.  Diese  Forderung  beruht  auf 
einem  absoluten  Verkennen  des  Wesens  der  individuellen 
Handschrift.  Wir  haben  gesehen,  daß  die  individuelle  Schrift  da- 
durch entsteht,  daß  eine  ursprüngliche  Husterform  der  Buchstaben 
von  dem  Individuum  umgeformt  wird,  und  diese  Umformung  ist  in 
der  Hauptsache  eine  Entstellung  der  Husterform.  Diese  Entstellung 
kann  so  lange  geduldet  werden,  als  sie  nicht  die  charakteristischen 
Linien  und  die  Grundform  des  Buchstabens  aufhebt,  denn  sonst 
wird  die  Schrift  unlesbar  und  sie  verfehlt  den  Zweck,  um  deswillen 
aUe  Schrift  gebildet  wurde:  eine  eindeutige  Hitteilung  an  andere  Hen- 
schen  zu  ermöglichen.  Das  was  unsere  Schulkinder  lernen  müssen, 
um  im  wirtschaftlichen  Leben  »ihren  Mann  stellen  zu  kOnnen«,  ist 
nicht,  daß  sie  so  individuell  als  möglich  schreiben,  sondern  daß  sie 
so  deutlich  und  so  geschmackvoll  als  möglich  schreiben.  Dazu 
ist  aber  unerläßliche  Vorbedingung,  daß  sie  zuerst  einmal 
gelernt  haben,  die  Vorschrift  korrekt,  deutlich  und  einfach  wieder- 
zugeben, denn  sonst  erwerben  sie  nie  eine  brauchbare  Handschrift. 
Die  individuelle  Umformung  dieser  Vorschrift  stellt  sich  mit  der  fort- 
schreitenden Entwickelung  ganz  von  selbst  ein,  ja  sie  tritt  bei  der 
Hehrzahl  der  Schüler  zu  früh  ein,  sie  entstellen  die  Grundformen  der 
Buchstaben  schon  in  individueller  Weise,  bevor  sie  diese,  einmal  kor- 
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rekt  wiederzugeben  gelernt  haben.  Eine  fehlerhafte  Eraiehung  der 
HandBehrift  ist  nur  die,  welche  die  Entstehnng  individaeller  Schrift- 
form anterdrflckt,  nachdem  der  Schüler  die  Sohriftfonnen  be- 
herrscht hat  Eine  yerfrflhte  Entwickelnng  individueller  Handschrift 
würde  aber  nur  das  Elend  der  unlesbaren  Handschriften,  unter  denen 
wir  jetzt  sclion  so  yiel  zu  leiden  haben,  ins  unabsehbare  yermehren. 

Daß  die  Handschrift  diagnostische  Bedeutung  haben 
muß,  ist  nach  allgemein-psycholog^chen  Überlegungen  sicher,  denn 
sie  ist  —  ebenso  wie  jede  andere  psychophysische  Leistung  —  von  der 
individuellen  Gesamtverfassung  des  Schreibenden,  von  seiner  Vergan- 
genheit und  seinem  augenblicklichen  Zustande  abhängig.  So  muß  die 
Handschrift  auch  zur  Charakteristik  des  Individuums  und  zur  Diagnose 
seines  augenblicklichen  Zustandes  im  normalen  und  pathologischen 
Sinne  brauchbar  sein.  Es  bedarf  dazu  aber  des  exakten  Nachweises 
ftir  den  psychophysischen  Kausalzusammenhang  (die  Ätiologie)  der 
einzelnen  Eigenschaften  der  Schrift,  d.  h.  wir  müssen  erst  deren 
körperliche  und  geistige  Ursachen  nachweisen  können,  um  sie  wissen- 
schaftlich verwerten  zu  können.  Dazu  wird  uns  vielleicht  die  Messung 
der  Druck-  und  Zeitverhültnisse  des  Schreibens  ftihren  (vgl.  S.  6S6). 
Gegenwärtig  hat  die  Graphologie  noch  viel  Willkürliches  und  die 
Fachmänner  sind  nioht  einmal  über  die  Grundfragen  einigt).  So  be- 
streitet neueidings  Näcke  (f  Irrenarzt  in  Hubertusburg),  daß  die 
Graphologie  als  Wissenschaft  vom  »Charaktere  zulSssig  sei,  sie  habe 
nur  Bedeutung  für  die  Identifikation  (Feststellung)  von  Handschriften 
auf  Grund  bestimmter  Kennzeichen  der  Schrift  eines  Individuums. 
Dagegen  hat  Schneidemühl,  gestützt  auf  mehr  als  dOjShri^es  Stu- 
dium, die  Graphologie  im  ersteren  Sinne  in  Schutz  genommen.  Gegen 
ihn  wendet  sich  Bentzsche,  der  besonders  die  Unkenntnis  der  ein- 
schlägigen psychologischen  Untersuchungen  bei  Sehn,  tadelt.  Klag  es 
versuchte  neue  Einteilungen  typischer  Fälle  der  Handschrift  (natür- 
liche und  künstliohe,  wie  Preyer,  und  unter  den  ersteren  wieder  die 
mehr  willkürliche  und  kontrollierte  und  die  unwillkürliche).  Joteyko 
und  Kipiany  versuchten  den  Anteil  der  kinästhetischen  und  visuellen 
Faktoren  an  der  Handschrift  festzustellen. 

Pädagogische  Bedeutung  hat  der  Versuch  von  Dr.  Ayres 
(Ver.  Staaten),  eine  Art  Testskala  für  die  Bewertung  kindlicher  Hand- 
schriften au£EUStellen ;  King  und  Johnson  fanden  diese  bei  ihren 
Versuchen  brauchbar.  Sie  beruht  auf  dem  Prinzip  der  Lesbarkeit  der 
Handschrift  Vorher  hatte  Thorndike  eine  umfangreiche  Skala  von 
Merkmalen  für  die  Bewertung  von  Schülerhandschriften  aufgestellt, 


1)  VgL  die  Literatur  zu  dieser  Vorlesung  am  Schluß  ds.  Bds. 
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die  dM  kalligraphische  Prinsip  sognmde  legt  Sehr  eingehend 
behandelte  neuerdbigs  dasselbe  Problem  Daniel  Starch  (Wisconsiii}. 
Er  stellt  (Gesichtspunkte  für  die  Bewertung  auf  nach  der  Lesbarkeit, 
der  Leichtigkeit  und  Schnelligkeit  der  Schrift  (»prodncibili^«), 
der  Form  oder  Schönheit  und  zeigt  die  Anwendung  auf  ein  ganses 
Schulsystem.  Leider  verbietet  es  der  verfügbare  Baum,  auf  Einael- 
heiten  einzugehen. 


Zur   Frage   der  Hygiene    des  Lesens   und  des 

Schreibens. 

Die  Hygiene  des  Lesens  und  des  Schreibens  hat  zwei- 
fache pädagogische  Bedentong.  Einerseits  mnB  in  diesen 
elementaren  Fächern,  bei  denen  wir  es  mit  Anfängern  zu 
tun  haben,  die  allgemeine  Ermüdung  vermieden  werden, 
sodann  kommt  bei  ihnen  die  Überanstrengung  des  Auges 
in  Betracht,  die  Yon  bedenklichen  Folgen  fttr  das  spätere 
Leben  des  Individuums  werden  kann,  wegen  der  Eurzsicbtig- 
keit,  Schädigung  der  Sehschärfe,  wegen  des  Akkomodations- 
krampfes, der  Wirkungen  auf  die  Körperhaltung  (Rückgratver- 
krümmung), auf  die  Blutzirkulation  zum  Kopf  u.  a.  m. 

Die  Ermüdung  1)  des  Auges  kann  sein:  Ermüdung  der 
Augenmuskeln  —  diese  scheint  häufig  als  erste  Ursache 
für  alle  weiteren  Übelstände  wirksam  zu  werden  (vgl.  den 
Nachweis  von  Landolt  S.  467)  —  oder  Ermüdung  des  Akko- 
modationsapparates (insbesondere  des  Giliarmuskels) ,  die 
einen  Krampf  dieses  Muskels  herbeiflihren  kann,  durch  den 
die  Akkomodation  des  Auges  an  die  Entfernung  des  Objektes 
vorübergehend  aufgehoben  werden  kann;  oder  Erm.  der 
nervösen  Elemente  des  Sehapparates:  der  peripheren  in  der 
Netzhaut  und  der  zentralen  in  der  Oroßhirnrinde. 

Vom  biologiBohen  Standpunkt  ist  das  Lesen  als  eine  unnatürliche 
Gewöhnung  des  Aug9s  an  konstante  Naharbeit  anzusehen;   naeh 


1)  Ermüdung  wird  hier  wieder  durch  Erm.  abgekürzt 
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seiner  Bestimmung  nnd  der  jahrtausendelangen  Gewöhnung  unserer 
Voreltern  ist  das  Auge  ein  Fernapparat,  beim  Lesen  aber  zwingen 
wir  es,  sich  unausgesetzt  auf  nahe  Eindrücke  einzustellen,  die  noch 
dazu  relativ  geringe  GrOßenverhSltnisse  haben.  Diese  Leistung  des 
Auges  ist  dauernd  mOglioh,  so  lange  sie  nicht  im  einzelnen  Falle  zu 
sehr  ausgedehnt  wird  und  so  lange  sie  unter  möglichst  günstigen 
optischen  Bedingungen  stattfindet  Diese  sind:  Leserlichkeit  der 
Schrift,  Helligkeit  der  Beleuchtung,  richtige  Entfernung  der  Schrift 
Tom  Auge  (in  der  Weite  des  deutlichsten  Sehens)  und  in  der  Akko- 
modationsbreite des  Auges.  Unter  den  psychophysischen  Faktoren 
sind  die  am  meisten  ermüdenden:  kleiner  Gesichtswinkel  des  Bildes 
(daher  ermüden  weitsichtige  beim  Lesen  schneller  als  kurzsichtige, 
weil  sie  die  Schriftbilder  immer  unter  sehr  kleinem  Gesichtswinkel 
sehen),  die  Anzahl  der  Augenbewegungen,  die  auf  die  Zeile  kommen 
und  der  Grad  der  EonTcrgenzstellung  der  Augen  (vgl.  S.  468  ff.). 
Sobald  eine  der  optischen  Bedingungen  nicht  erfüllt  ist,  nähern  die 
Kinder  die  Schrift  dem  Auge  mehr  an  und  sind  gezwungen,  ihre 
Akkomodation  stärker  anzuspannen,  mit  stärkerer  Konvergenz,  größeren 
Winkelbewegungen  der  Augen  und  ungünstigerer  Kopf-  und  Körper- 
haltung zu  arbeiten.  Die  Wirkung  der  Annäherung  ist  teils  eine  gute 
teils  eine  ungünstige;  günstig  wirken:  die  Vergrößerung  des  Netz- 
hautbildes und  der  Helligkeit  der  Eindrücke,  ungünstig  die  anderen 
genannten  Faktoren,  zu  denen  noch  der  psychische  kommt,  daß  die 
Übersichtlichkeit  des  Textes  vermindert  wird. 

Was  die  Schriftarten  betrifft,  so  ist  der  Grad  der  bei 
längerem  Lesen  entstehenden  Erm.  bei  A.  nnd  F.  im  allge- 
meinen nicht  sehr  verschieden;  wohl  aber  ist  die  F.  da- 
durch schädlicher,  dafi  sie  viel  mehr  verschnörkelte  Zier- 
Bchriftarten  hat  als  die  A. 

Betreffs  der  Frage,  welche  Eigenschaften  der  Schrift- 
arten fttr  die  Lesbarkeit  und  damit  fttr  die  Erm.  in  Betracht 
kommen,  haben  insbesondere  Javal,  Gohn  (Breslau),  Weber, 
Gattell,  Sanford,  Orif&ng  und  Franz,  Röthlein  Untersuchungen 
gemacht;  mehr  oder  weniger  kommen  dafür  auch  alle  vorhin 
genannten  Arbeiten  über  die  Lesbarkeit  der  Buchstaben  und 
Worte  in  Betracht.  Das  ttbereinstimmende  Ergebnis  ist :  am 
wichtigsten  ist  für  die  Lesbarkeit  der  Schrift:  die  Größe 
der  Buchstaben  (Gesichtswinkel);  1,6  mm  Hohe  der  kleinen 
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BuohBtaben  ist  nach  Griffing  nnd  Franz  die  kleinste  zulässige 
l^rpenhöhe,  wenn  man  daninter  geht,  nimmt  die  Erm.  rasch 
zu.  Dann  die  Dicke  des  Grundstriches;  alle  anderen  Eigen- 
schaften sind  weniger  wichtig,  doch  kommen  noch  in  Betracht: 
Breite  des  freien  Baumes  zwischen  den  einzelnen  Buchstaben, 
Worten  und  Zeilen,  Einfachheit  der  Schrift  (je  einfacher,  desto 
besser),  Gliederung  (groBe  und  kleine  Buchstaben,  Oberlängen 
sind  wichtiger  als  Unterlängen),  SchnOrkel  und  Zierraten 
sind  störend. 


Neunzehnte  Vorlesung. 
Das  Reclmeii. 

Meine  Herren  I 

Etwas  kürzer  als  das  Schreiben  mttssen  wir  die  psy- 
*  cbologische  Grundlegung  des  Beohen Unterrichtes 
behandeln,  weil  uns  bisher  eine  ausreichende  Analyse  der 
rechnenden  Tätigkeit  des  Kindes  fehlt,  und  die  Entwicke- 
lung  der  Zahlyorstellung  in  der  Zeit  vor  dem  Schulbeginn 
noch  fast  gar  nicht  untersucht  worden  ist. 

Das  Rechnen  gilt  mit  Recht  als  eines  der  wichtigsten 
und  unentbehrlichsten  Fächer  der  Volksschule;  die  Beherr- 
schung der  elementaren  Bechenoperationen  ist  ftir  alle  Stände 
und  Lebenskreise,  die  aus  der  Volksschule  herrorgehen,  von 
allergrößter  praktischer  Bedeutung.  Schon  Locke  (1704) 
betonte  den  wirtschaftlichen  Wert  desBechnens  und  Pesta- 
lozzi hebt  oft  hervor,  dafi  das  wirtschaftliche  Fortkommen 
des  niederen  Volkes,  die  Ordnung  in  seinem  Hauswesen  und 
damit  die  Grundlage  seiner  ganzen  Lebenshaltung  yor  allem 
Ton  der  Beherrschung  des  Bechnens  abhänge.  Hierin  ist 
ihm  nicht  nur  beizustimmen,  sondern  man  muB  behaupten, 
daB  dasjenige  Volk  in  dem  großen  wirtschaftlichen  Kampfe 
der  Gegenwart  am  besten  bestehen  wird,  in  welchem  eine 
gründliche  Beherrschung  des  Bechnens  in  die  weitesten  Kreise 
gedrungen  ist 

Leider  ist  diese  Erkenntnis  den  Praktikern  der  Volks- 
schule  und   der   Sohulgesetzgebung   nicht   immer   geläufig 
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gewesen.  Das  Rechnen,  dieses  elementare  wichtige  Bildnngs- 
element  des  Volkes,  ist  Jahrhunderte  lang  in  der  Volksschale 
yernachl&ssigt  worden.  Wir  besitzen  z.  B.  eine  interessante 
Statistik  der  Unterrichtsfächer,  die  in  den  Schweizer  Volks- 
schulen im  Jahre  1799  veranstaltet  wurde  ^);  aus  dieser  er- 
gibt sich,  daB  in  der  Zeit  yor  Pestalozzis  Auftreten  in  sehr 
vielen  Volksschulen  überhaupt  kein  Bechenunterricht  erteilt 
wurde.  So  gibt  ein  Lehrer  auf  die  Umfrage  des  Ministers 
Stapfer  die  für  viele  Verhältnisse  typische  Antwort:  »Was 
aber  Rechnen  ist,  ist  in  meiner  Schule  nicht  üblich. €  Da- 
gegen hielt  man  in  der  Volksschule  das  mechanische  Ein- 
pauken von  Katechismus  und  Bibelsprüchen  ftir  viel  wichtiger 
für  das  Volk  als  das  Rechnen. 

Das  ist  freilich  jetzt  anders  geworden.  Kaum  um  irgend 
ein  anderes  Fach  des  Elementarunterrichtes  haben  sich  die 
Methodiker  soviel  bemüht,  wie  um  das  Rechnen,  insbesondere 
um  die  erste  Grundlegung  des  Rechnens  bei  den  Anfängern. 
Mit  Recht  wird  hierauf  besonderer  Wert  gelegt,  denn  wenn 
die  erste  Grundlegung  des  Rechenunterrichtes  beim  Kinde 
verfehlt  worden  ist,  so  ist  dieser  Mangel  in  den  Grundlagen 
später  fast  nicht  wieder  nachzuholen,  weil  die  elementaren 
Zahlenoperationen  absolut  mechanisch  werden  müssen,  und 
die  Bildung  solcher  rein  mechanischer  Assoziationen,  die  von 
unverlierbarer  Festigkeit  sind,  nur  dann  gelingt,  wenn  in 
früher  Jugend  damit  begonnen  wird. 

Wenn  man  nun  aber  fragt,  was  bei  allen  Bemühungen 
der  Methodiker  in  der  älteren  Pädagogik  herausgekommen 
ist,  so  entspricht  das  Resultat  nicht  dem  großen  Aufwände 
an  Literatur:  Selbst  die  Grundfragen  der  Methodik  blieben 
unerledigt,  und  sie  konnten  gar  nicht  erledigt  werden, 
weil  sie  nur  durch  die  eindringende  psychologische  Analyse 

1)  Vgl.  Hunziker,  GeBchichte  der  Bchweizerischen  Volksschulen.  II. 
S.  16  ff. 
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des  Bechnens  yenoittels  des  Experimentes  gelöst  werden 
können;  diese  war  aber  der  älteren  Pädagogik  nicht  za- 
gänglich. 

Den  grOfiten  historischen  Wendepunkt  in  der  pädago- 
gischen Gmndlegang  des  Rechenonterrichtes  in  der  Yolks- 
schnle  (nicht  in  der  Entwickelang  der  Rechenkunst  Überhaupt, 
Yon  der  wir  hier  natürlich  ganz  absehen  müssen)  verdanken 
wir  Pestalozzi.    Er  bestimmte  zum  ersten  Male  die  Stellung 
des  Bechnens  im  System  der  Unterrichtsfächer  in  einer  einiger- 
maßen  einwandfreien  Weise.     Das  ergab   sich   aus  seiner 
oben    schon    erwähnten  Analyse    der  Anschauung.      Nach 
Pestalozzi  läßt  sieh  ja  die  Anschauung  auflösen  in  die  Ele- 
mente: Wort,  Form  und  Zahl.     Die  Zahl  hat  also  psycho- 
logisch die  Bedeutung,  uns  mit  den  numerischen  Verhältnissen 
der  Anschauungsdinge  bekannt  zu  machen.     Damit  ist  das 
Rechnen  eingereiht  in  den  elementaren  Anschauungsunter- 
richt,  es  behandelt    ein  Element    (das    numerische)   der 
Anschauung.     Infolgedessen  muß  auch  die  Grundlage  des 
Bechenunterrichtes  nach  Pestalozzi  eine  rein  anschau- 
liche sein,  und  durch  diese  Forderung  und  noch  mehr  durch 
ihre  eigenartige  Ausführung  wurde  er  der  Begründer  der 
anschaulichen  Rechenmethode  und  in  gewissem  Sinne 
auch    der   Vorläufer   unserer    heutigen   Zahlbildermethode. 
Femer  bestimmte  er  das  eigenttlmliche  Ziel  des  Rechen- 
unterrichtes.   Dieses  ist  ftlr  ihn  hier  wie  überall  in  seiner 
Pädagogik  die  eigenartige  formale  Geistesbildung,  die 
durch  das  Rechnen  erreicht  wird.    Die  Zahl  hat  vor  allem 
die  Bedeutung,  eines  derjenigen  Mittel  zu  sein,  durch  die 
wir  in  die  Fälle  unserer  Anschauungen  Ordnung   bringen, 
indem  sie  uns  zeigt,  wie  oft  sich  die  Teile,  Eigenschaften, 
Teilyorgänge  in  der  Anschauung  wiederholen,  wie  vielfach 
sie  vorhanden  sind.    Daß  er  daneben  noch  für  das  Lehnrer- 
fahren  im  Rechnen  den  lückenlosen  Fortschritt  betont,  sei 

M  •  n  m  ft  n  n ,  YorUsaBgen.  III.  40 
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nnr  nebenbei  erwähnt,  denn  diese  Forderang  ist  eine  all- 
gemeine Vorschrift  der  Pestalozzischen  Didaktik. 

Mehr  als  diese  allgemeinen  Gedanken  Pestalozzis  muß  uns 
seine  eigentliche  Rechenmethodik  interessieren,  weil  diese 
ein  direkter  Vorläufer  einer  der  verbreitetsten  gegenwärtigen 
Bechenmethoden  —  der  Zahlbildermethode  —  ist,  und  weil 
sie  anf  eine  rein  empirische,  man  möchte  sagen  tastend- 
experimentelle  Weise  von  ihm  im  Kampfe  mit  den  Schwie- 
rigkeiten der  Schulpraxis  ausgebildet  wnrde  (es  ist  bekannt, 
daß  die  genauere  DarchfUhrnng  der  Methode  und  die  An- 
lage der  Lehrbücher  znm  Teil  mehr  den  Mitarbeitern  Pesta- 
lozzis zu  verdanken  ist  als  ihm  selbst,  insbesondere  Erttsi 
nnd  Joseph  Schmidt]. 

Ich  kann  hier  natttrlich  auf  die  Einzelheiten  der  Pestalozzischen 
Bachenmethode  nicht  eingehen,  ebenso  nicht  anf  die  rein  historiache 
Frage,  nach  welchem  Verfahren  in  den  PeatalozziBchen  Anstalten 
wirklich  gerechnet  wnrde.  £b  mag  genügen,  wenn  ich  den  Grund- 
gedanken der  Ansohaanngsmethode  des  Rechnens  nach  Pestalozzis 
Hauptwerk  entwickele  i).  Die  erste  theoretische  Darstellung  seiner 
Bechenmethode  gab  Pestalozzi  in  der  Schrift:  »Wie  (Gertrud  ihre 
Kinder  lehrte.  Außerdem  kommen  in  Betracht  die  Vorreden  zu  den 
Elementarbüchem,  nach  denen  in  seinen  Anstalten  unterrichtet  wurde. 
Zuerst  entwickelte  er  seine  Ansicht  über  das  Wesen  der  Zahl.  Die 
Zahl  ist,  wie  wir  schon  sahen,  ein  Element  der  Anschauung,  und  zwar 
ist  sie  genauer:  »das  Verh&ltnis  des  Mehrs  und  Minders  in  allen  An- 
schauungen«. Der  Nachdruck  liegt  hierbei  auf  dem  Begriff  des  Ver- 
hältnisses, Zahl  ist  fübr  ihn  eine  Verhältnisvorstellung  (Verhältnis- 
b^griff),  durch  welche  das  Verhältnis  einer  Vielheit  (das  Mehr  oder 
Minder)  zur  Einheit  ausgedrückt  wird,  oder  mittels  dessen  jede  ein- 
zelne Zahl  als  eine  bestimmte  Vielheit  der  Einheit  dargesteUt  wird. 
Dieser  Begriff  ist  viel  korrekter,  als  die  aus  erkenntnistheoretischen 
Spekulationen  abgeleitete  falsche  Ansicht,  daß  die  Zahl  eine  »Setzung« 
sei,  denn  eine  Setzung  ist  eben  eine  Setzung,  also  keine  Zahl.  Setzung 
ist  ein  viel  allgemeinerer  Begriff,  der  durchaus  nicht  immer  einen 
numerischen  Gedanken  enthält,  und  der  deshalb  unmöglich  das  eigen- 
tümliche Wesen  der  Zahl  bezeichnen  kann.    Nach  Herbart  ist  bekannt- 


1)  Vgl.  »Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt«,  insbes.  vom  8.  Briefe  an, 
in  der  Ausgabe  von  Mann.    S.  231  ff. 
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lieh  auch  das  >S6m«  eine  Setzung  (»absolute  Position«),  das  abstrakte 
Sein  ist  aber  noch  lange  keine  bestimmte  Zahl. 

Gemäß  dieser  Gmndanschanung,  daß  die  Zahl  ein  abstrakter  Ver- 
haltnisbegriff  ist,  suchte  Pestalozzi  die  Kinder  nun  zunächst  mit  dem 
Zahlbegriff  als  Verhältnisbegriff  bekannt  zu  machen.  Die  sinnliche 
Grundlage  au  diesen  VerhSltnisbegriffen  liegt,  wie  überall,  in  den 
Gegenständen  der  Anschauung,  in  diesen  treten  die  Zahlen- 
verhältnisse  dem  Einde  zunächst  als  sinnliche  Momente  entgegen. 
Wie  alle  Anschauungen,  so  sind  auch  die  Anschauungen  von  den 
Zahlenverhältnissen  der  Dinge  beim  Kinde  zuerst  unbestimmt,  und 
sie  müssen  deshalb  zur  Bestimmtheit  erhoben  werden:  wenn  sie  be- 
stimmt werden,  so  gewinnt  das  Kind  zugleich  bestimmte,  abstrakte 
Zahlbegriffe.  Dies  suchte  Pestalozzi  zu  erreichen,  indem  er  den  Kin- 
dern einfache  Gegenstände  der  Anschauung  darbot,  wie  Erbsen, 
Steinchen  usf.  (sogar  anfangs  abgebildete  Gegenstände,  vgl.  >Wie 
Gertrud  . . .«,  Mann,  m,  252ff.).  An  diesen  soll  das  Kind  den  ab- 
strakten Zahlbegriff  aus  sinnlicher  Anschauung  der  numerischen 
Verhältnisse  der  Dinge  erwerben  (oder  wie  sich  P.  ausdrückt,  die  Zahl 
als  physische  Allgemeinheit  der  Dinge  soll  dem  Kinde  geläufig  werden). 
Die  Kunstmittel,  welche  Pestalozzi  in  seinem  Bechenunterrichte 
einführte,  waren  für  ihn  nicht,  im  gewöhnlichen  Sinne  unseres  Bechen- 
unterrichtes,  Mittel  zur  Veranschaulichung  der  Zahlverhältnisse,  an 
denen  die  Kinder  etwa  Zahlbegriffe  gewinnen  sollten;  yielmehr  soll- 
ten die  Kinder  an  ihnen  »Zahlenerkenntnisse«  erwerben,  sie  sollten  an 
ihnen  die  grundlegenden  Zahlenverhältnisse  und  die  einfachstenBechen- 
operationen  erlemen,nachdem  sie  vorher  die  Zahlbegriffe  an  Gegen- 
ständen der  Anschauung  gewonnen  hatten,  oder,  wie  ein  neuerer  Dar- 
steller der  Pestalozzischen  Methode  mitBecht  sagt:  Seine  Kunstmittel 

bezwecken die  Zurttckf tthrung  der  begrifflichen  Zahleninhalte 

in  künstlich  geschaffene  Anschauungsmaterialien^),  wobei  zugleich  diese 
künstlichen  Anschauungsmittel  die  Bedeutung  haben,  in  didaktischer 
Hinsicht  viel  zweckmäßiger  und  vielseitiger  verwendbar  zu  sein,  als  die 
Naturobjekte,  an  welchen  die  ersten  Zahlbegriffe  gewonnen  worden  waren. 

Dieser  Gedanke  Pestalozzis  ist  sehr  wertvoll,  er  enthält  die  An- 
sicht, daß  kein  Kind  die  ersten  Zahlbegriffe  überhaupt  erst  aus  den 
Anschauungsmitteln  des  Unterrichtes  erwirbt,  sondern  jedes  schul- 
fähige Kind  hat  schon  gewisse  Zahlbegriffe  an  Anschauungsobjekten 
und  anschaulichen  Vorgängen  aus  seinem  Erfahrungskreise  erworben 

1)  Vgl.  zu  diesen  Ausführungen  die  Schrift  von  Dr.  H.  Walsemann, 
J.  H.  Pestalozzis  Bechenmethode,  Hamburg  1903,  und  von  demselben 
Verf.:  Anschauungslehre  der  Bechenkunst  auf  experimenteller  Grund- 
lage. Schleswig  1907.    Jhs.  Ibbekens  Verlag. 

40* 
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—  wenn  diese  ersten  ZaUbegriffe  vielleicht  auch  noch  einen  sehr  be- 
schränkten Zahlenraum  umfassen  —  und  auf  diesen  bauen  die  Kunst- 
mittel des  Unterrichtes  weiter. 

Nachdem  also  das  Kind  seine  ersten  Zahlbegriffe  an  Gegenständen 
erworben  hat,  die  so  gewählt  werden,  daß  sie  einfach,  womöglich 
auch  beweglich  und  unter  sich  gleich  sind,  lernt  es  die  Verhält- 
nisse der  Zahl  kennen  und  mit  den  Zahlen  operieren  oder  rech- 
nen an  Tabellen  oder  Rechentafeln.  Als  Beispiel  der  Peetalozä- 
Bohen  Tabellen  sei  hier  nur  die  Striehtabelle  angeführt.  Diese 
war  bekanntlich  so  eingerichtet,  daß  sie  in  ihrer  gesamten  Anlage  aus 
sehn  mal  zehn  Quadraten  bestand.  In  den  Quadraten  der  ersten 
(obersten)  Beihe  steht  je  ein  senkrechter  Strich,  in  denen  der  zweiten 
Beihe  stehen  je  zwei  Striche,  in  denen  der  dritten  Beihe  je  drei  Striche 
usf.  Dadurch  wurde  nun  z.  B.  jede  größere  Zahl  mit  einer  Mehrheit 
von  Strichen  dargestellt,  die  aber  für  das  mit  den  Zahlbegriffen  schon 
bekannte  Kind  zugleich  die  Erfassung  einer  Mehrheit  yon  Einheiten 
war.  Der  Lehrer  hatte  nun  1)  auf  die  Striche  innerhalb  der  Quadrate 
zu  zeigen,  2)  den  betreffenden  Zahlennamen  zu  nennen,  3)  die  Anzahl 
der  Striche  auszählen  zu  lassen.  Wenn  nun  z.  B.  die  Zweier-Beihe 
mit  der  Einer-Beihe  verglichen  wurde,  so  lernte  das  Kind  die  zwei 
als  zwei  Striche  oder  als  die  zweimalige  Darstellung  der  Einheit 
kennen  usf.  Zugleich  konnte  nun  aus  der  eins  die  zwei,  aus  dieser 
und  der  eins  die  drei  durch  Hinzufügen  von  Einheiten  entwickelt  und 
so  die  Addition,  durch  das  umgekehrte  Verfahren  die  Subtraktion  ge- 
wonnen werden.  Für  die  Bruchrechnung  kamen  dann  noch  zwei  be- 
sondere Bruch tabellen  hinzu,  auf  die  wir  hier  aber  nicht  mehr 
eingehen  kOnnen,  nur  muß  noch  betont  werden,  daß  in  der  Bmch- 
tabelle  Pestalozzis  noch  ein  zweites  Prinzip  zum  Ausdruck  kam, 
nämlich  die  Verbindung  der  anschaulich  gewonnenen  Zahlen-  und 
BechenkenntnisBe  mit  der  Ausmessung  der  Formen  und  Formenlehre, 
wodurch  bekanntlich  Pestalozzi  die  Grundlage  zu  seinem  ABC  der 
Anschauung  gewann,  in  welchem  er  von  dem  Quadrat  ausging.  So 
wnrde  zwischen  dem  Bechnen  und  der  Formenlehre  oder  genauer  der 
Maßlehre  der  Formen  eine  Verbindung  hergestellt  (Mann,  III.  286). 

Was  Pestalozzi  alles  an  diesen  Tabellen  klar  gemacht  hat,  und 
wie  im  einzelnen  an  ihnen  gerechnet  wurde,  ist  heute  wohl  nicht  mehr 
mit  Sicherheit  zu  entscheiden,  da  er  sich  selbst  darüber  nur  unvoll- 
ständig ausspricht  i).   Sicher  ist  aber,  daß  wir  hier  zum  ersten  Male  ein 


1)  Zu  beachten  ist,  daß  nach  P.s  Idee  alle  (8)  Grundoperationen 
an  dieser  Strichtabelle  den  Kindern  geläufig  werden  sollten,  bevor 
sie  die  Ziffer  zeichen  kennen  lernten.  Er  hoffte  dadurch  ein  mOg^ 
liehst  visuell-anschauliches   Bechnen   zu   erzielen,    indem  die 
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methodiBches  Beehnen  an  einem  bestimmten  System  nnbewegli- 
eher  Ansehaanngsmittel  yor  uns  haben,  nnd  was  den  Erfolg 
betrifft,  so  wissen  wir  ans  Zeugnissen  der  Besucher  seiner  Anstalten, 
daß  Pestalozzis  Schüler  es  außerordentlich  weit  im  Beehnen  brachten 
nnd  eine  ganz  erstaunliehe  Sicherheit  in  den  elementaren  Zahlen- 
operationen erreichten. 

Es  ist  leicht,  an  den  Pestalozzischen  Kunstmitteln  zur  Veran- 
schanlichung  des  Bechnens  Kritik  au  ttben,  und  es  ist  wichtig,  sich 
über  ihre  Mängel  klar  zu  werden,  weil  sie  mit  den  prinzipiellen  Män- 
geln der  Zahlbildermethode  eng  zusammenhängen. 

Ein  erster  Mangel  der  Pestalozzischen  Tabellen  ist  der,  daß  aus 
den  Strichen  viel  zu  große  Gruppen  gebildet  wurden,  fedenfalls 
viel  größere,  als  das  Kind  ohne  besondere  Schwierigkeit  auf  einen 
Blick  anschaulich  erfassen  und  ihrer  bestimmten  Zahl  nach  abschätzen 
kann.  Die  letzte  Beihe  der  Strichtabelle  enthielt  z.  B.  zehn  Striche. 
Wenn  Sie  yersuchen,  ohne  vorher  davon  zu  wissen,  die  hier  gezeich- 
neten zehn  Striche  auf  einen  Blick  als  zehn  zu  erfassen,  so  bemerken 
Sie  sofort,  wie  schwierig  das  ist:  1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 . 

Was  Pestalozzi  hier  versäumt  hat,  ist  das  für  die  Anschauung  so 
wichtige  Moment  der  Gruppierung  der  Eindrttcke.  Lösen  wir 
z.  B.  fünf  Striche  in  zwei  Gruppen  zu  je  drei  und  zwei  Strichen  auf: 
III  1 1,  so  sehen  wir  auf  einen  Blick,  daß  das  fünf  Striche  sind,  führen 
wir  die  Gruppierung  noch  weiter,  z.  B.  so,  daß  wir  aus  den  so  ange- 
ordneten fünf  Strichen  zwei  Gruppen  bilden:  1 1 1  1 1  ||  |  II)  bo  sieht 
man  ebenfalls  auf  einen  Blick,  daß  dies  zehn  Striche  sind.  Mit  Becht 
haben  spätere  Methodiker,  die  den  Anschauungsunterricht  im  Beehnen 
vertreten,  vor  allen  Dingen  auf  eine  geeignete  Gruppierung  der  ver- 
anschaulichenden Elemente  Wert  gelegt^).  Daß  Pestalozzi  diesen 
Mangel  nicht  empfand,  erkläre  ich  mir  aus  der  Anordnung  seiner 
Tabelle.  Weil  nämlich  die  Kinder  von  der  ersten  Beihe  an  schrittweise 
weiter  rückten  bis  zu  den  Quadraten  mit  je  zehn  Strichen,  so  lernten 
sie  die  Stellung  der  acht,  neun  und  zehn  Striche  in  der  ganzen 
Tabelle  kennen  und  gebrauchten  nun  das  als  Gedächtnismittel  zum 
richtigen  Schätzen  der  Anzahl  der  Striche.  Es  mischte  sich  hier  also  in 
die  Anschauungsmethode  eine  wesentiiche  Mitarbeit  des  Gedächtnisses 
ein,  die  wieder  ausging  von  einem  vorherigen  Zählen  der  Gruppen. 

mnder  gezwungen  werden  sollten,  sich  an  den  Anblick  der  Tabelle 
zu  halten.  Natürlich  traten  dabei  aber  akustische  Wortvorstellungen 
(die  Zahlennamen)  als  wesentliche  nicht-visuelle  Hilfe  auf. 

1)  Vgl.  die  auch  pädagogisch  sehr  lehrreichen  Versuche  von  F. 
Schumann  über  das  Abschätzen  gruppierter  Eindrücke.  Zeitschr.  f. 
Psychol.  d.  S.  23, 1  u.  24, 1.  1900  u.  1901. 
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Auf  andere  Mängel  dieser  Methode  brauche  ich  wohl  nur  knrz 
hinzaweieen.  Zunächst  war  ein  Fehler  der  Tabellen,  daß  sie  mit  un- 
beweglichen Elementen  arbeiteten,  infolgedessen  mußten  1)  die 
Bechenoperationen  dadurch  klar  gemacht  werden,  daß  die  Kinder 
selbst  mit  den  Augen  yon  einem  Quadrat  zum  anderen  übergingen, 
und  2)  waren  manche  sehr  elementare  Rechenoperationen  überhaupt 
nicht  anschaulich  darstellbar.  So  ist  z.  B.  jede  Zahl,  die  über  zehn 
hinausgeht,  bis  zu  20,  nicht  direkt  darstellbar,  da  kein  Quadrat  mit 
elf  oder  zwOlf  yorhanden  ist  Die  wirkliche  Veranschaulichung  der 
Zahlen  beschränkt  sich  also  auf  den  Zahlenraum  yon  eins  bis  zehn. 
Zugleich  lag  aber  in  der  festen  Anordnung  der  unbeweglichen  Strich- 
bilder ein  Vorteil  der  Methode,  den  Pestalozzi  selbst  nicht  beab- 
sichtigt zu  haben  scheint,  die  Kinder  lernten  nämlich  an  den  Tabellen 
auch  das  Wesen  der  Ordnungszahl  bis  zehn  kennen,  denn  sie 
mußten  sofort  an  der  Tabelle  sehen,  daß  zwei  die  zweiteZahl,  drei 
die  dritte  Zahl  in  der  Zahlenreihe  ist  usf.  Dieser  Vorteil  geht 
bei  beweglichen  Elementen  leicht  wieder  yerloren,  worin  die  gegen- 
wärtig üblichen  Zahlbildermethoden  leicht  eine  Versäumnis  begehen 
können. 

Die  weitere  Entwiokelung  der  anschaulichen  Rechenme- 
thoden seit  Pestalozzi  historisch  zu  yerfolgen,  geht  über  den 
Rahmen  unserer  Aufgabe  hinaus.  Wir  müssen  uns  yielmehr 
sogleich  die  in  der  Gegenwart  yorherrschenden  Anschau- 
ungen klar  zu  machen  suchen. 

Um  über  diese  zu  entscheiden,  müßten  wir  nun  vor  allen 
Dingen  die  natürliche  Entwickelung  der  Zahlyor- 
stellung  beim  Kinde  kennen  und  die  Rechenoperationen 
des  Kindes  durch  das  psychologische  Experiment  zergliedert 
haben,  dayon  sind  wir  aber  noch  weit  entfernt. 

Auf  Pestalozzis  Anregungen  gehen  im  wesentlichen  unter 
den  gegenwärtigen  Methoden  diejenigen  zurück,  welche  an- 
schauliche Zahlhilder  im  grundlegenden  Rechenunterricht  yer- 
werten.  Ihre  Gegner  haben  wir  hauptsächlich  bei  denjenigen 
Methodikern  zu  sehen,  welche  von  dem  Zählen  ausgehen. 
Es  wird  deshalb  gegenwärtig  meist  die  Anschauungs- 
bildermethode der  Zählmethode  in  dem  Sinne  gegen- 
übergestellt, daß  es  sich  hierbei  um  einen  radikalen  metho- 
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dischen  Gegensatz  handle.  Es  ist  leicht  zn  sehen,  daß  die 
Anschannngsbildermethode  sieh  hauptsächlich  auf  ränmliche 
Elemente  znr  Veranschanlichnng  der  Zahlen  stützt,  die  Zähl- 
methode dagegen  auf  die  zeitliche  Snkzession  des  Anein- 
anderreihens  zeitlich  gleicher  Eindrücke  oder  Akte.  Da  aber 
diese  beiden  Veranschaalichnngsweisen  ihre  eigentümlichen 
Vorteile  und  Nachteile  haben,  so  ist  zu  erwarten,  daß  nur 
durch  die  rechteVereinigung  beider  Methoden  die  Zahl- 
Yorstellongen  nnd  die  Bechenoperationen  nach  allen  Seiten 
beim  Anfänger  entwickelt  und  befestigt  werden  können. 

Wenn  beide,  die  Zählmethodiker  und  die  Vertreter  der 
Anschannngsbildermethode,  sich  anf  ihre  Erfolge  berufen, 
so  beweist  das  nur,  daß  in  beiden  Methoden  ein  didaktisch 
notwendiger  Weg  liegt,  denn  sonst  wäre  selbst  bei  der 
größten  Geschicklichkeit  des  einzelnen  Lehrers  dieser  Erfolg 
unbegreiflich.  Es  kommt  hinzu,  daß  die  individuellen 
Begabungsunterschiede  der  Kinder  bei  jeder  Methode  eine 
große  Bolle  spielen  müssen;  ein  Kind  von  visuellem  Typus 
ist  bei  der  Zahlbildermethode  begünstigt,  bei  der  Zählmethode 
benachteiligt,  umgekehrt  ist  fUr  den  Akustiker,  der  gewohnt 
ist,  mitBeihen  von  sukzessiven  Assoziationen  zuarbeiten, 
die  Zählmefhode  seinem  Vorstellungstypus  entsprechend, 
während  ihm  die  Anschauungsbildermethode  Schwierigkeiten 
machen  muB^).  Hierbei  ist  besonders  beachtenswert,  daß 
mit  der  Zählmethode  gerade  bei  den  schwachen  Schülern 
besonders  gute  Erfolge  erzielt  werden.  Herr  Hilfsschullehrer 
Fuchs  in  Leipzig,  der  dort  die  allerschwächsten  Schüler  in 
die  Anfänge  des  Bechnens  einfuhrt,  arbeitet  ganz  mit  der 
Zählmethode  und  sagte  mir,  daß  er  mit  der  Zahlbilder- 
methode bei  seinen  Hilfsschulen!  nichts  ausrichten  könne. 
Ebenso  sah  ich  gute  Erfolge  mit  der  Zählmethode  (und  dem 

1)  Vgl.  dazu:  E.  Eckhardt,  Visnelle  Erinnernngsbilder  beim  Beeb- 
nen.   Zeitschr.  f.  ezperim.  Pädaf:.  V,  1/2.  1907, 
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Fingerrechnen)  auch  in  Mttnohener  und  Mannheimer  Hilfr- 
schulklassen.  Vielleicht  ist  es  die  große  Disziplin  der  Anf- 
merksamkeit  beim  Arbeiten  mit  sukzessiven  Eindrucken  nnd 
der  Zwang  zum  aktiven  Mitarbeiten ,  die  diesen  guten  Erfolg 
bei  den  Schwachen  unterstützt  i). 

Die  psychologische  Grundlegung  des  Bechen- 
unterrichtes  erfordert  eine  nicht  geringe  Zahl  von  Vor- 
untersuchungen. 

1)  Da  es  sich  ftir  uns  nicht  um  eine  reine  Psychologie 
des  Rechnens  handeln  kann,  sondern  die  ganze  Analyse  des 
Rechnens  unter  dem  Gesichtspunkt  der  Entwickelung  und  der 
Erziehung  betrieben  werden  muß  (oder  der  spontanen  und 
der  beeinflußten  Entwickelung] ,  so  haben  wir  zuerst  die 
allgemein-psychischen  Hilfsvorgänge  kennen  zu 
lernen,  die  ftir  die  Zahlauffassung  und  das  erste  Operieren 
mit  Zahlen  in  Betracht  kommen.  Diese  waren  beim  Lesen 
und  Schreiben  einfach  ein  gewisses  Maß  von  Formauffas- 
sung und  ein  gewisses  Beherrschen  ihrer  graphischen  Wieder- 
gabe, beim  Rechnen  sind  sie  weit  verwickelter.  2)  Wir 
müssen  die  Entwickelung  der  Zahlvorstellungen  und 
Zahlbegrifife  und  der  Rechenoperationen ')  beim  Kinde  kennen 
lernen.  Da  diese  von  anschaulichen  Zahlvorstellungen  und 
Operationen  ausgehen,  so  sind  sie  von  dem  abstrakten  und 

1)  Kurt  Lehm  besehreibt  in  der  Zeitschr.  f.  d.  Erf.  d.  jngendl. 
SohwachsinuB  (von  Vogt  n.  Weygandt,  VII,  6/6  1914)  das  Bechnenlemen 
eines  ihm  anvertrauten  schwachBinnigen  Mädchena.  Auch  bei  diesem 
war  mit  AnBchanangsbildern  nichts  zn  erreichen,  dagegen 
hatte  zählendes  Rechnen  an  der  Hand  von  Tonfolgen,  rhythmischen 
Bewegungen  a.a.  zeitlich  ankzedierenden  Eindrucken  gaten 
Erfolg  (vgl.  bes.  a.  a.  0.  S.  136). 

^  Wenn  ich  im  folgenden  von  Zahlvontellnngen,  Zahloperationen  und 
Rechenoperationen  spreche,  meine  ich  die  psychischen  Prozesse  des  Vor- 
stellens  nnd  die  psychischenTräger  (Prozesse,  Vorgänge)  der  Rechentitig^ 
keit, nicht  die  logischeNatnr  desZahlbegriffos  nnd  derZahlenbenehungen. 
Wenn  diese  gemeint  sind,  bezeichne  ich  sie  besonders  ab  solche. 
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assoziatiy-mechanischen  Charakter  der  entsprechenden  Vor- 
gänge  und  Inhalte  beim   Erwachsenen  völlig  verschieden. 
Wir  mttssen  deshalb  das  Problem  wieder  auflösen  a)  in  die 
Frage  der  typischen  Verschiedenheit  des  spezifisch  kindlichen 
Zahlen- Vorstellens  und  Operierens  von  dem  des  Erwachsenen; 
b)  die  Frage  der  Stufen,  die  die  Entwickelnng  dieser  Vor- 
gänge und  Inhalte  beim  Kinde  zeigt    3)  Wegen  der  beson- 
deren Schwierigkeit  und  wegen  der  didaktischen  Wichtigkeit 
dieses  zweiten  Problems,  bei  dem  es  gilt,  sich  eine  von  der 
uns    gewohnten  ganz    verschiedenartige  Vorstellungs-    und 
Operationsweise   klar  zu   machen,    muß   diese  psycholo- 
gische Analyse  des  Zahlvorsteilens  und  des  Rech- 
nens (vielleicht  am  besten   zuerst  beim  Erwachsenen  vor- 
genommen, jedenfalls  aber]  vergleichend  beim  Anfänger  und 
beim  geübten  Erwachsenen   durchgeführt  werden.     4)  Wir 
haben  das  Wesen  der  rechnerischen  und  mit  Sttcksicht 
auf  die  höhere  Didaktik  auch  das  Wesen   der  mathe- 
matischen  Begabung    festzustellen.     Beides    deckt 
sich  wahrscheinlich  durchaus  nicht.    Die  Begabung 
im  elementaren  Bechnen,    die  sich  wahrscheinlich  mit  der 
Fähigkeit,  die  vier  Spezies  zu  bewältigen,   erschöpft,  stützt 
sich  mehr  auf  Zahlengedächtnis  und  auf  assoziativ-mecha- 
nische   psychische  Prozesse,    daneben  vielleicht  noch   auf 
eine  Fähigkeit  der  rechnenden  Analogiebildung;  die  mathe- 
matische Begabung  dagegen  teils  auf  ein  großes  räumliches 
Vorstellungsvermögen  (geometrische  Begabung  im  weitesten 
Sinne  der  Befähigung  fUr  alle  geometrischen  und  stereome- 
trischen Operationen),  teils  auf  die  Fähigkeit  zum  Arbeiten 
mit  nur  logisch-abstrakt  erfaßbaren  komplexen  Zahlenfnnk- 
tionen  und  Funktionszusammenhängen  (arithmetische,  alge- 
braische, analytische  Begabung). 

Für  die  Notwendigkeit,  die  rechnerisch-assoxiative  und  die  matiie« 
matisch-logiBch-anschanliche  Begabung  lu  trennen,  haben  wir  folgende 
Anhaltspunkte:  a)  sie  trennen  sich  in  der  individuellen  Entwickelang, 
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die  erstere  geht  der  letzteren  weit  voraus  und  läßt  sich  durch  Be- 
einflussung noch  sehr  yerfrühen  (ygL  die  Ergebnisse  der  Montessori- 
Methode,  S.  422f.);  b)  sie  trennen  sich  in  der  indiyi  du  eilen  Bega- 
bung;  es  gibt  gute  Rechner,  die  schlechte  Mathematiker  sind,  und  es  hat 
bedeutende  Mathematiker  gegeben,  die  schlechte  Bechner  waren;  relativ 
hohe  BechenflUiigkeiten  kommen  bei  Schwachsinnigen,  selbst  bei  Idioten 
(wie  es  scheint,  auch  bei  Tieren)  vor,  mathematische  Fähigkeiten  niemals. 

5)  Erst  wenn  wir  die  rechnerische  Begabung  und  ihre 
Entwickelnng  kennen,  können  wir  ein  Problem  in  Angriff 
nehmen,  das  wir  von  jetzt  ab  bei  allen  didaktischen  Ge- 
bieten und  Fächern  wieder  aufstellen  müssen,  nämlich  Nor- 
malleistnngen  des  Kindes  fttr  die  einzelnen  Ent- 
wickelang s  jähre  festzustellen.  Dieses  hat  wieder  eine 
doppelte  Bedeutung,  eine  psychologische  und  eine  rein  di- 
daktische: wir  mttssen  a)  im  Sinne  der  Begabungslehre 
(bes.  der  von  Binet-Simon  gegebenen  Anregung)  eine  rech- 
nerische Normalbegabung  ftir  die  einzelnen  Lebensalter 
fixieren  (vgl.  Bd.  II  S.  ISOff.),  die  durch  gewisse  psychische 
Leistungen,  wie  die  des  Zahlengedächtnisses,  des  Charakters 
der  Zahlvorstellung,  des  logischen  Verständnisses  für  Zahl- 
funktionen und  dgl.  gekennzeichnet  wird;  b)  in  dem  Sinne, 
daß  wir  schulmäßige  Normalleistungen  in  den  einzel- 
nen Rechenoperationen  und  den  Arten  der  Rechenaufgaben 
angeben,  die  jedem  Lebensalter  entsprechen. 

6)  Erst  wenn  wir  die  Fragen  1  bis  3  beantwortet  haben, 
lassen  sich  rein  didaktische  Probleme  in  Angriff  nehmen, 
wie  die  der  Mittel  der  Zahlenversinnlichung  und  der  Metho- 
dik des  Rechenunterrichtes,  wobei  wieder  zwischen  den  ein- 
führenden und  den  weiterftihrenden  Metboden  zu  scheiden 
ist;  beide  haben  grundverschiedenen  Charakter.  Hierbei 
kehrt  dann  auch  die  Frage  wieder,  in  welchem  Maße  auch 
beim  Rechenunterricht  der  Charakter  des  aktiven  und  spon- 
tanen Gewinnens  der  Zahl-  und  Größenbegriffe  und  die 
Form  des  »Arbeitsanterrichtes«  gewahrt  werden  kann. 
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£b  mag  noch  erwShnt  werden,  daß  der  Arbeitsnnterricht  grade 
beim  Bechnen  eine  besonders  große  Bedeutong  für  die  schwachen 
Schüler  (die  Hilfschüler  insbesondere)  zn  haben  scheint;  diese  können 
an  dem  Ansmessen  und  Herstellen  der  Grundformen  der  Körper  noch 
mathematische  Vorstellangen  gewinnen  and  rechnerische  und  mathema- 
tische Operationen  bewSltigen  lernen,  die  ihnen  durch  den  rein  theore- 
tischen Unterricht  auf  keine  Weise  zn  vermitteln  sind  (glänzende  Er- 
gebnisse solcher  Art  sah  ich  bei  dem  durch  Eerschensteiner  in  München 
organisierten  Arbeitsunterricht  in  den  Hilfsschulen). 

.  Sehr  wichtige  Anregungen  zu  Untersuchungen  über  Fragen 
dieser  Art  hat  Deuchler  (Tübingen)  gegeben^).  D.  sucht  die  Bicht- 
linien  für  Versuche  am  Elinde  aus  der  logischen  Analyse  der  >Zahl- 
begriffe€  zu  gewinnen,  und  für  diese  geht  er  von  der  Analyse  der 
Zahlenreihe  aus.  Durch  sie  will  er  zugleich  »die Anhaltspunkte«  »für 
die  Motive  oder  Bewußtseinsfaktoren  gewinnen«,  die  bei  der  Bildung 
der  Zahlbegriffe  in  Betracht  kommen. 

Danach  stellt  D.  eine  »Stufenfolge«  von  6  Merkmalen  des  Zahl- 
begriffes auf  (bei  der  leider  nicht  klar  zwischen  psychologischer, 
psychogenetischer  und  logischer  Stufenfolge  unterschieden  wird!);  das 
erste  (primitivste)  Merkmal  der  Zahlenreihe  ist  nach  D.  »die  Beihen- 
form  selbst«,  d.  h.  »daß  ein  Glied  dem  anderen  folgt,  eines  sich  an 
das  andere  anschließt«.  2.  »Die  Ordnungsbedeutung«,  »die  Beihe  be- 
sitzt ein  Anfangsglied  und  die  folgenden  Glieder  werden  immer  auf 
die  vorausgehenden  bezogen«.  3.  »Das  Zusammenfassen  mehrerer 
Glieder«:  jedes  folgende  Glied  wird  als  ein  zusammengehöriges  mit 
den  vorausgehenden  aufgefaßt  4.  »Die  gegenseitige  Beziehung  des 
,größer  oder  kleiner'  zweier  Zahlen«  (3  und  4  zusammen  sollen  die 
»Anzahlbedeutung«  ausmachen).  5.  Das  »abschließend  charakterisie- 
rende Merkmal«  ist,  »daß  der  Zusammenhang  der  aufeinanderfolgenden 
Glieder  der  Beihe  so  geartet  ist,  daß  jedes  folgende  Glied  der  Zahlen- 
reihe um  eins  größer  ist  als  das  vorausgehende«.  »Dies  wird«  auch 
durch  den  »Begriff  des  Zählens  zum  Ausdruck  gebracht,  das  sich 
als  diejenige  Tätigkeit  definieren  läßt,  durch  welche  das  folgende 
Glied  der  Zahlenreihe  mit  der  aus  den  vorhergehenden  Gliedern  ge- 
bildeten Einheit  zu  einer  neuen  Einheit  verknüpft  wird«. 

Danach  schlägt  nun  D.  folgende  Untersuchungen  am  Kinde 
vor;  es  soll  festgestellt  werden:  1)  der  Beihenprozeß;  »das  suk- 
zessive, willkürlich  geregelte  Auf&ssen  der  einzelnen  Gegenstände«, 
das  teils  an  Wahmehmungs-,  teils  an  reproduzierten  Inhalten  unter- 
sucht werden  kann.  2)  Die  Ordnungszahl,  d.  h.  der  Prozeß,  der 
ihrer  Gewinnung  zugrunde  liegt.     Dabei  soll  untersucht  werden:  die 

1)  Zeitschr.  f.  päd.  Psych.  18.  Jahrg.  Heft  1.  1912. 
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Tätigkeit  des  OrdnenB  nach  einem  qoalitatiyen  (oder  steigernngsflihi- 
gen)  Merkmal,  sodann  das  eigenülohe  Numerieren.  Hierbei  Bcheint 
D.  nicht  zn  beachten,  daß  die  entere  Tätigkeit  ganz  ohne  Zahl- 
YorBtellnngen  vor  sich  gehen  kann;  sie  entwickelt,  sich  auch 
zeitlich  viel  früher  beim  Kinde  als  jene.  Schon  im  3.  Lebensjahre 
ordnen  die  Kinder  (wie  die  FrObel-  nnd  Montessori- Aufgaben 
zeigen)  Reihen  yon  Farben,  Gewichten,  yerschieden  großen  Körpern 
—  die  letzteren  sogar  nach  ihrer  Größe  ^-  in  einer  Anzahl,  die 
weit  über  ihr  ZahlenTerst&ndnis  hinausgeht  Es  kann  sich  also 
höchstens  darum  handeln,  dieses  qualitative  Ordnen  als  eine  Vor- 
stufe und  Vorbedingung  des  Ztthlens  beim  Kinde  nachzuweisen. 
3)  Das  Zusammenfassen.  Man  untersucht,  »ob  auf  einer  bestimm- 
ten £ntwickelungs8tufe  ein  Zusammenfassen  sinnlicher  Vorstellungs- 
eiuheiten  festzustellen  ist«,  man  prüft  das  durch  simultane  oder 
sukzessive  Darbietung  von  Klötzchen,  Klopfen  usw.,  die  >in  irgend- 
einer Weise  reproduktiv  wiedergegeben«  oder  wiedererkannt  werden. 
Auch  hier  unterscheidet  D.  nicht  die  numerische  und  die  rein  an- 
sohaulich-gedSchtDismäßige  »Zusammenfassung«.  Ein  Kind  kann  sehr 
wohl  zwei  Dinge  oder  Tätigkeiten  richtig  reproduzieren  und  wieder- 
erkennen, ohne  irgendeine  Zahlvorstellung  zu  besitzen, 
indem  es  den  Gesamteindruck  rein  gedächtnismäßig  reproduziert 
oder  wiedererkennt  4)  Quantitätsbezeichnungen:  Mehr  und 
weniger.  Man  läßt  Reihen  von  Gegenständen  (geordnet  oder  nicht) 
ihrer  Zahl  nach  vergleichen;  man  stellt  das  Verständnis  fttr  Zahl- 
wörter unter  diesem  Gesichtspunkt  durch  Fragen  fest,  z.  B.  »was  ist 
mehr,  zwei  oder  drei?«  usw.  In  ähnlicher  Weise  kann  das  Verständ- 
nis der  Worte  viel  und  wenig  geprüft  werden.  5)  Der  Zähl- 
prozeß. D.  zerlegt  diesen  psychologisch  in  das  bloße  Aneinander- 
reihen von  Zahlwörtern,  »rein  reproduktives  Zählen«,  und  das 
»Anzahlschätzen«  (simultane  Zählen),  wie  das  verständnisvolle  (»logisch 
gehaltvolle«)  sukzessive  Zählen.  Das  letztere  kann  am  Abschätzen 
und  Abzählen  von  Objekten  verschiedener  Art,  Zusammensetzung  und 
Anordnung  geprüft  werden. 

Auf  den  Eigenschaften  der  Zahlenreihe  —  die  für  D.b  Überle- 
gungen bis  zu  diesem  Punkte  maßgebend  wurden,  bauen  sich  nun  — 
nach  D.  —  die  Operationen  auf.  Es  gilt  nach  D.  »die  Prozesse  des 
kindlichen  Denkens«  (!),  welche  ihnen  zugrunde  liegen,  festzustellen;  das 
geschieht,  indem  man  (an  Gegenständen,  Tätigkeiten  oder  reproduzierten 
Inhalten)  die  Operationen  der  vier  Spezies  herbeiführt  (passiv  oder  aktiv 
beim  Kinde)  und  feststellt,  wie  weit  das  Kind  sie  auszufQhren  veimag. 

Es  ist  leicht,  die  Grundfehler  dieser  Vorschläge  D.s  anzugeben, 
wobei  ich  aber  anerkenne,  daß  sie  wertvolle  Anregungen  enthalten: 
1)  D.  scheidet  nicht  klar  zwischen  der  Prüfung  der  allgemeinen 
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psjchisohen  Fähigkeiten  des  Kindes,  die  in  das  Beehnen  eingehen 
and  deren  Entwickeiang  beim  Beehnen  voraasgesetzt  werden  maß, 
und  den  spezifischen  rechnerischen  (namerischen)  Operationen,  in  der 
ersten  Versaehsgrappe  geht  beides  darcheinander.  Daher  sieht  er 
anch  nicht,  daß  bei  dieser  zam  Teil  schon  die  Zahlenoperationen  mit 
geprüft  werden!  Das  sukzessive  Aaffassen,  das  qaalitative  Ordnen, 
das  Zasammeniassen  sind  allgemeine  Prozesse  (and  Fähigkeiten), 
die  ganz  ohne  Zahlenverständnis  aasgeführt  werden  kOnnen,  das 
anter  den  gleichen  Gesichtspunkten  erwähnte  numerische  Ordnen 
ist  einzahlen,  desgleichen  das  numerische  >Zusammen&68en<,  neben 
denen  noch  das  Zählen  besonders  untersucht  werden  soll!  Bei  4) 
wird  nicht  geschieden  zwischen  einer  Vorstellung  der  unbestimmten 
und  der  bestimmten  Vielheit,  des  unbestimmten'  und  des  bestimmten 
Mehr  oder  Weniger;  die  Fragen  a)  bis  c)  bei  D.  scheinen  die  Vor- 
stellung einer  unbestimmten  Vielheit  zu  prüfen.  Darauf  folgt  unver- 
mittelt die  Frage  e)  als  Prüfung  der  Bezeichnung  einer  bestimmten 
Vielheit  Wie  wir  mit  solchen  Untersuchungen  einen  wirklichen  Ein- 
blick in  den  genetischen  Aufbau  der  Zahlvorstellung  und  des 
Zahlbegriffes  beim  Kinde  bekommen  sollen,  ist  mir  ganz  unverständ- 
lich. 2)  Dieser  Mangel  ist  die  Folge  davon,  daß  D.  sich  von  logischen 
Gesichtspunkten  leiten  läßt,  statt  von  psychologischen  und  psycho- 
genetisohen.  Es  ist  sicher,  daß  uns  die  logische  Zerlegung  des  Zahl- 
begriffes zeigen  muß,  auf  die  Entwickelung  welcher  inhaltlicher 
Teilvorstellungen  der  Zahl  wir  beim  Kinde  achten  müssen,  aber 
mehr  als  diesen  materialen  Gesich^punkt  kann  sie  uns  gar  nicht 
angeben,  für  die  psychologisch-genetische  Untersuchung  über  die 
Entstehung  der  Zahlvorstellungen  und  Zahlbegriffe  läßt  sie  uns 
völlig  im  Stich;  diese  muß  sich  teils  auf  allgemein-psychologische 
Oberlegungen  darüber  stützen,  durch  welche  psychischen  Prozesse 
Zahlvorstellungen  und  Bechenoperationen  erworben  werden  können, 
teils  auf  Untersuchungen  über  die  psychischen  Träger  der  Zahl- 
vorstellung und  des  Bechnens  beim  Erwachsenen,  teils  auf  den  em- 
piriBchen  Nachweis  der  Vorgänge,  durch  die  das  Kind  seine  ersten 
Zahlvorstellungen  gewinnt  und  der  typischen  Unterschiede,  die  in  den 
Zahlvorstellungen  und  den  Prozessen  des  Bechnens  beim  Erwachsenen 
und  beim  Kinde  vorhanden  sind,  und  dafür  geben  uns  die  Ergebnisse 
Jener  zweiten  Untersuchung  die  Anhaltspunkte^). 

1)  Deuchler  wendet  gegen  meine  früheren  Ausführungen  (1.  Aufl. 
d.  W.  S.  840)  ein,  die  Frage  nach  dem  Wesen  der  Zahl  und  der  Zahlen- 
operationen sei  kein  Problem  der  Psychologie,  sondern  der  Logik 
(Gegenstandstheorie  und  Metaphysik).  Nun  ist  es  nach  dem  Zusam- 
menhang meiner  dortigen  Darstellung  klar,   daß  ich  von  der  Zahl- 
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Für  alle  diese  Fragen  können  wir  uns  zwar  auf  einige 
grundlegende  Untersnchongen  der  letzten  Jahre  sttttzen,  doch 
fehlt  diesen  leider  noch  eine  systematische  Prüfong  der 
Zahl  Vorstellungen  und  des  Rechnens  der  Anfänger,  die 
natttrlich  ftlr  den  Pädagogen  besonders  wichtig  ist.  1.  Beginnen 
wir  mit  der  Frage  der  Entwickelung  der  Zahlyorstel- 
lungen  beim  Kinde.  Für  diese  Frage  geben  uns  die 
Untersuchungen  drei  Tatsachen:  1}  daß  die  Zahlyorstellungen 
des  Kindes  im  Vergleich  zu  seinen  übrigen  SinnesYorstellungen 
relativ  spät  entstehen;  2)  daß  sie  sich  an  der  Hand  des 
Zählens  von  Objekten  entwickeln;  3]  daß  sie  anfangs 
durchaus  den  Charakter  konkreter  Individualvorstellungen 
tragen,  also  Vorstellungen  der  Anzahl  von  Objekten 
oder  Vorgängen  (Tätigkeiten)  sind,  sich  ganz  allmählich 
in  abstrakte  Zahlbegriffe  verwandeln  und  daß  zugleich  das 
Bechnen  automatisiert  und  mechanisiert  wird.  Die  Sinnes- 
tätigkeit des  Kindes  und  sein  räumliches  Vorstellen,  seine 
sprachlichen  und  zum  Teil  auch  seine  technischen  Fertig- 
keiten sind  oft  schon  recht  hoch  entwickelt,  ohne  daß  es  irgend- 
eine Zählvorstellung  besitzt  Die  Anleitung,  welche  die  Er- 
wachsenen wohl  den  Kindern  geben,  die  Ziffern  1  bis  10  und 
darüber  hinaus  aufzusagen  und  in  dieser  Weise  mit  bloßen 
Worten    zu    »zählen«,    ist   natürlich   weder   ein    Erwerben 


Vorstellung  und  von  den  psychiachen  Trägem  der  Zahlvorstellung 
nnd  der  Rechenoperationen  spreche,  denn  ich  fordere  ja  in  dem- 
selben  Satze  den  Nachweis  der  Verschiedenheit  beider  beim 
Erwachsenen  nnd  beim  Kinde.  Von  dem  (logischen)  Zahlbe- 
griff hätte  es  ja  gar  keinen  Sinn,  seine  Verschiedenheit  beim  Er- 
wachsenen nnd  beim  Kinde  nachzuweisen,  denn  ein  Begriff  ist  ein 
Begriff,  logisch  bestimmt,  ohne  Rücksicht  auf  die  individneUe  Weise,  wie 
er  gedacht  wird;  nnd  ich  verlange  ebensowenig  von  dem  Zahlbegriff, 
daß  seine  Verschiedenheit  beim  Erwachsenen  und  beim  Kinde  nachge- 
wiesen wird,  wie  von  irgend  einem  anderen  Begriffe.  Nach  meiner 
Auffassang  ist  die  Logik  eine  objektive  Wissenschaft,  die  unabhängig 
von  aller  Psychologie  der  Denkprozesse  ihren  Gegenstand  nntersncht 
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von  Zahlvorstellangen,  noch  Ton  yerständnisvollem  Zählen 
der  Dinge,  sondern  ein  mechanischeB  Erlernen  einer  fest  asso- 
ziierten Wortreihe,  das  auch  ohne  jedes  Verständnis  ftlr 
die  Bedeutung  der  Zahlennamen  stattfinden  kann.  Nach 
neueren  Untersuchungen  sind  die  Zahlvorstellungen  der  neu 
eintretenden  Schulkinder/  also  der  sechsjährigen,  sehr  un- 
gleich ent¥rickelt.  Während  sich  bei  einigen  Kindern  schon 
das  Verständnis  fbr  die  Zahlen  von  1  bis  100,  bisweilen  selbst 
bis  1000  vorfindet,  kommen  einzelne  Kinder  nicht  ttber  die 
Kenntnis  von  3  oder  4  hinaus.  Diese  Ungleichheit  hängt 
wohl  vor  allem  mit  zu&Uigen  Einflüssen  der  Erziehung  zu- 
sammen, je  mehr  sich  diese  um  das  Kind  bemttht  hatten, 
desto  mehr  Zahlen  pflegt  es  zu  kennen. 

E.  Eckhardt  machte  darüber  eine  statistiBche  Erhebung  in  einer 
Anfiiahmeklasse  (Knaben)  einer  Mittelschnle  in  Frankfurt  a.  M.,  die 
im  ganzen  eine  relativ  hohe  Entwickelnng  des  ZShlens  und  der  ein- 
fachsten BechenleiBtnngen  zeigte,  doch  ist  dabei  jedenfalls  das 
großstädtische  und  kaufmännische  Milieu  der  Frankfurter  Kinder  von 
Bedeutung  1).  Eckhardt  ließ  die  Kinder  Gegenstände  zählen,  eine 
bestimmte  Zahl  Striche  darstellen,  fragte  nach  dem  Mehr  oder  Weniger 
(z.  B.  was  ist  mehr  9  oder  6?);  im  Kopfe  2,  5,  6,  7,  8  addieren;  dsgL 
1,  2,  5,  6,  7,  8  subtrahieren;  dasselbe  an  wahrgenommenen  Gegenstän- 
den (Punkten,  Kugeln  der  Rechenmaschine);  Ziffemlesen.  Das  Ergeb- 
nis zeigt  im  einzelnen  die  Tabelle:  da  stehen  neben  den  Anfängern 
die  schon  bis  1000  rechnen,  24,  die  bis  hundert,  und  einige  (gleich- 
altrige!) die  es  nur  bis  3,  5  und  7  bringen.  Ähnliche  Ergebnisse  zeigen 
die  Intelligenzprttfungen;  doch  muß  man  nach  diesen,  insbesondere 
nach  der  Testskala  von  Binet  und  Simon,  Terman  und  Childs  und 
nach  meinen  hiesigen  Erfahrungen  annehmen,  daß  der  Durchschnitt  der 
Kinder  niedriger  steht  als  in  der  Tabelle  Eckhardts  (vgl.  Bd.  II,  S.  143  ff. 
und  die  Test-Tabellen  im  Anhang);  so  nehmen  z.  B.  Binet-Simon  als 
Norm  an,  daß  6jährige  Kinder  4  Pfennige  richtig  abzählen  müssen, 
Terman  und  Childs  Tcrlangen  das  von  4  jährigen,  das  letztere  entspricht 
auch  meiner  Beobachtung.  Es  scheint  danach,  daß  vom  4.  Jahre  an 
das  Zahlenverständnis  ein  schnelleres  Entwickelungstempo  einschlägt 
und  im  4.  Jahre  muß  das  Zählen  von  wenigstens  6  Dingen  erreicht  werden. 

^)  K  Eckhardt,  Beobachtungen  ttber  das  Zahlenverständnis  der 
Schulrekruten.    Zeitschr.  f.  exp.  Päd.  8.  1909. 
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Wir  stehen  nun  aber  bei  der  Frage  der  Entwickelang  der 
ZahlyorBtellnngen  vor  derselben  Verlegenheit  wie  bei  allen 
Entwickelnngsvorgängen  des  Kindes:  sie  lassen  sich  bedeutend 
verfrtthen,  wenn  die  Umgebung  des  Kindes  sich  yiel  um 
sie  bemttht,  und  es  ist  daher  ein  großer  Unterschied  in  der 
Ausbildung  tou  Zahlvorstellangen  bei  dem  sich  relativ  selbst 
ttberlassenen  und  dem  systematisch  beeinfluBten  Kinde  nach- 
weisbar. Das  zeigen  schon  solche  Angaben  wie  die  von 
Eckhardt,  noch  mehr  beweisen  das  die  Ergebnisse  der  Monte- 
ssori-Erziehung  (vgl.  insbes.  S.  422)  und  die  der  Y ersuchskinder- 
gärten.  Nach  Montessori  sollen  die  Vierjährigen  schon  im 
Zahlenraum  bis  10  rechnen,  und  dasselbe  sah  ich  im  Ver- 
suchskindergarten in  München  yerwirklicht.  Der  Psychologe 
mttBte  sich  daher  bemühen,  hier  wie  sonst  das  Entwicke- 
lungsmaximum  festzustellen  (besser  vielleicht  das  Ent- 
wickelungsoptimum),  d.  h.  das  höchste,  was  sich  beim 
systematisch  beeinflußten  Kinde  zeigt,  und  das  Entwicke- 
lungsminimum,  d.  h.  diejenige  Periode,  in  der  sich  auf 
keinen  Fall  —  selbst  beim  beeinfluBten  Kinde  nicht  — 
ein  Auftreten  von  Zahlvorstellangen  zeigt.  Danach  scheint 
es,  daß  bei  systematisch  verfrühter  Entwickelung, 
wie  sie  in  de»  Schulen  nach  Montessori  und  ähnlichen  be- 
trieben wird,  die  ersten  bestimmten  Zahlvorstellungen,  etwa 
bis  10,  und  die  ersten  verständnisvollen  Rechenoperationen  sich 
im  Laufe  des  vierten  Lebensjahres  ausbilden;  dagegen  zeigen 
die  nicht  in  dieser  Weise  systematisch  beeinfluBten  Kinder 
das  Bild  einer  späteren  und  zugleich  individuell  außer- 
ordentlich verschiedenen  Entwickelung  der  Zahlvorstel- 
lungen und  Kechenoperationen.  Denn  selbst  wenn  wir  den 
Durchschnitt  der  Sechsjährigen  beim  Eintritt  in  die  Schule 
nehmen,  so  erscheint  die  Entwickelung  der  Zahlvorstellungen 
auffallend  benachteiligt  gegenüber  allem  anderen,  was 
das  Kind  bis  dahin  an  Kenntnissen  erworben  hat    Dabei 
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kann  man  nicht  sagen^  dafi  der  Zwang  des  Lebens  das  Kind 
nioht  nötige,  Zahlvorstellnngen  zu  erwerben  (im  allgemeinen 
bemerken  wir  nämlich,  daB  beim  Kinde  alles  dasjenige  später 
entwickelt  wird,  wozu  die  Lebensrerhältnisse  es  nicht 
zwingen).  Vielmehr  liegen  praktische  Veranlassungen  zur 
Ausbildung  von  Zahlvorstellungen  im  Leben  des  Kindes  in 
großer  Menge  vor.  Bei  allen  seinen  Spielen,  bei  seinen  Spiel- 
sachen, jedem  Austausch  mit  Kameraden,  bei  Geschenken, 
die  es  gibt  oder  empfängt,  beim  Essen,  bei  allen  Gegen- 
ständen, mit  denen  es  im  Hause  hantiert,  hat  die  Kenntnis  der 
Zahlrerhältnisse  der  Dinge  praktische  Bedeutung  und  unter  Um- 
ständen großes  Interesse  fbr  das  Kind.  Wenn  trotzdem  die  Zahl- 
yorstellungen  in  den  ersten  3  bis  4  Lebensjahren  so  spärlich 
entwickelt  werden,  so  müssen  wir  annehmen,  daß  ihre  Aus- 
bildung dem  Kinde  sehr  schwierig  wird,  und  das  kann  nur 
wieder  damit  zusammenhängen,  daß  das  Operieren  mit  Zahlen 
und  das  Verständnis  fbr  die  einzelne  Zahl  auf  solchen 
geistigen  Prozessen  beruht,  die  dem  Elinde  erst  relativ 
spät  zugänglich  werden.  Fragen  wir  nun,  welche  Pro- 
zesse dies  sein  können,  so  sind  dies  wieder  teils  allgemein 
psychische  Leistungen  der  Auftnerksamkeit,  des  Gedächt- 
nisses und  des  beziehenden  Denkens,  teils  spezielle  rechne- 
rische Leistungen,  unter  denen  die  Hauptrolle  spielen:  die 
abstrakte  Natur  der  isoliert  vorgestellten,  vom  anschau- 
lichen Hintergrunde  der  Objekte  und  Ereignisse  losgelösten 
Zahl  als  solcher  und  das  Arbeiten  mit  den  nur  durch  das 
Denken  erfaßbaren  Zahlfunktionen  —  wir  sahen  aber,  daß  das 
Denken  sich  nur  sehr  langsam  beim  Kinde  entwickelt  (vgl. 
Bd.  I,  S.  537 ff.)  und  das  auch  das  Zahlengedächtnis  erst 
relativ  spät  zu  größeren  Leistungen  gelangt  (vgl.  Netschigeffs 
Beobachtungen,  Bd.  I,  S.  422 ff.).  Dabei  ist  ein  ursprüng- 
liches, rein  simultanes  Auffassen  einer  bestimmten  Vielheit 

psychologisch  ganz  undenkbar  und  natürlich  auch  niemals 
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nachgewiesen.  Das  wird  zugleich  erläutert  durch  den  Nach- 
weis, daß  die  ersten  Zahlvorstellungen  des  Kindes  sich  am 
Zählen  entwickeln :  Zu  2.  Alle  unvoreingenommenen  Beobachter 
berichten  tLbereinstimmend,  daB  dem  Kinde  anfangs  die  Auf- 
fassung der  Anzahl  der  Dinge  schwer  fällt.  Sie  beginnt  damit, 
daB  es  eine  Mehrheit  im  Baume  yorhandener  Objekte  suk- 
zessiv durch  eine  entsprechende  Anzahl  von  einzelnen  Ap- 
perzeptionsakten auffaBt,  wobei  es  diese  Objekte  in  primi- 
tiven Zählversuchen  zusammenfaßt  —  und  wie  es  scheint  — 
in  irgendeiner  Weise  aufeinander  bezieht.  Dieselbe  sukzes- 
sive Auffassung  kann  an  zeitlich  aufeinanderfolgenden 
einzelnen  Tätigkeiten  (Vorgängen)  erfolgen,  wobei  besonders 
zu  betonen  ist,  daB  der  Akt  des  Zählens  erst  damit  beginnt, 
daß  diese  Mehrheit  auch  als  eine  Mehrheit  aufgefaßt  wird. 
Daher  beobachteten  Preyer  und  andere,  daß  die  ersten  be- 
stimmten Zahlvorstellungen  des  Eandes  sich  am  Zählen  ent- 
wickeln, welches  die  Form  hat:  »eins,  noch  eins,  noch  einsc 
usw^).  Natürlich  hat  Deuchler  Becht,  wenn  er  betont,  daß 
eine  Vielheit  von  Objekten  oder  eine  Sukzession  von  Vor- 
gängen noch  nicht  die  Auffassung  (Vorstellung,  der  Be- 
griff) von  Vielheit  oder  Sukzession  ist,  aber  sie  bildet  die 
Erfahrungsgrundlage,  an  der  die  Vorstellung  von  der  Viel- 
heit (Sukzession)  durch  Abzählen  gewonnen  wird.  Diese 
Sinnesinhalte  gehen  daher  auch  anfangs  mit  in  die  Zahlvor- 
stellungen ein  —  das  gebietet  schon  der  Konkretismus  des 
Kindes,  das  in  der  Zeit  der  Entwickelung  seiner  Zahlvor- 
stellungen noch  ganz  in  Individualvorstellungen  denkt  (vgl. 
Bd.  I,  S.  499).  Sind  also  die  ersten  Zahlvorstellungen  des 
Kindes  konkrete  Individualvorstellungen,  so  müssen  sie  Vor- 
stellungen einer  Vielheit  (Anzahl)  von  Objekten  oder  Vor- 
gängen sein. 

>)  Walsemann  scheint  das  zu  bezweifeln,  ich  halte  seine  Gründe 
aber  nicht  für  stichhaltig  (Z.  f.  p&d.  Ps.  16.  Jhrg.  1914). 
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Wir  müssen  nim  annehmen,  daB  sich  hierbei  znn&chst 
die  anschauliche  YorsteUang  einer  unbestimmten  Vielheit 
von  Dingen  oder  Vorgängen  entwickelt.  Ans  dieser  entsteht 
dann  erst  allmählich  die Torstellnng  einer  bestimmten  Viel- 
heit yon  Dingen  oder  Voi^ängen.  DaB  Kinder  (ebenso  wie 
die  intelligenteren  Tiere)  eine  Zeitlang  die  Vorstellnng  einer 
unbestimmten  Vielheit  haben,  scheint  aus  manchen  Beobach- 
tungen hervorzugehen.  Nach  Prejers  Beobachtungen^)  war 
bei  einem  noch  nicht  einjährigen  Kinde  (im  elften  Monat)  die 
Vorstellung  einer  unbestimmten  Vielheit  vorhanden  (was 
Preyer  selbst  in  seiner  unkritischen  Weise  irrtümlich  als  ein 
Zählen  ohne  Worte  auffaBte!),  denn  man  konnte  dem  Kinde 
nicht  einen  von  seinen  neun  Kegelklötzen  wegnehmen,  ohne 
daB  es  den  Verlust  bemerkte.  Es  ist  ganz  unrichtig,  diese 
Beobachtung  so  zu  deuten,  daB  das  Kind  die  neun  Klötzchen 
gezählt  haben  müsse,  es  kann  vielmehr  überhaupt  die  Ver- 
minderung oder  Verkleinerung  der  Gruppe  von  Klötz- 
chen bemerkt  haben.  Vielleicht  kannte  es  auch  die  einzelnen 
Kegel  und  bemerkte  den  Verlust  eines  bestimmten  Exemplares. 
Dieser  Deutung  entspricht  die  weitere  Beobachtung,  daB 
dasselbe  Kind  mit  anderthalb  Jahren  wufite,  ob  eines  von 
seinen  zehn  hölzernen  Tieren  fehlte.  Wie  schwierig  aber  die 
Auffassung  der  bestimmten  Vielheit  und  ihrer  richtigen  Be- 
nennung mit  den  Zahlennamen  ist,  geht  aus  der  weiteren 
Beobachtung  Preyers  hervor,  daB  noch  im  27.  Monat  das 
Kind  (dessen  Sprechen  von  Wörtern  schon  ziemlich  weit  ent- 
wickelt war)  sich  auBerstande  zeigte,  die  Zahlbezeichnungen 
von  1  bis  6  richtig  zu  verstehen,  wenn  ihm  ein  erwachsener 
Mensch  die  Zahlennamen  vorsprach,  z.  B.  bei  der  Aufforde- 
rung, eine  bestimmte  Zahl  von  Gegenständen  zu  reichen,  ob- 
gleich es  im  25.  Monat  schon  ganz  gut  die  Wörter  eins, 

1)  Preyer,  Die  Seele  des  Kindes.  4.  Aufl.  Leipzig  1896,  8.  232  ff. 
n.  344  ff.  (361.) 
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zwei,  drei,  vier  sagen  konnte.  Preyer  bemerkt  zum  Yergleicli 
hiermit,  daß  ein  von  dem  englischen  Zoologen  Bomanes  unter- 
richteter Schimpanse  stets  richtig  anf  Verlangen  einen,  zwei, 
drei,  vier  and  fttnf  Strohhalme  reichte^  und  wenn  sechs,  sieben, 
acht  oder  nenn  gefordert  worden,  wenigstens  immer  mehr  als 
fünf  nnd  weniger  als  zehn  Strohhalme  zusammenlegte  ^).  Be- 
sonders instmktiy  ist  in  dieser  Hinsicht  noch  die  Mitteilung 
Preyers,  daß  dasselbe  Kind  im  26.  Monat  noch  »nicht  die 
entfernteste  Vorstellung  von  Zahlent  besaß.  »Es  wiederholt 
vielmehr  mechanisch  die  vorgesagten  Wörter  eins,  zwei,  drei, 
vier,  ftlnf,  verwechselt  aber  beim  gruppenweisen  Vorlegen 
gleichartiger  Objekte  alle  Zahlen  miteinander,  trotz  un- 
zähliger Versuche,  die  Anzahl  zwei  mit  dem  Schall 
zwei  usf.  bei  ihm  in  feste  Verbindung  zu  bringen.« 
Erst  mit  2  Jahren  und  6V2  Monaten  (am  878.  Lebenstage) 
versuchte  dasselbe  Kind  zum  ersten  Male,  seine  neun  Kegel 
zu  zählen,  in  der  Form  »eins,  noch  eins,  noch  eins«.  Preyer 
meint  nun,  damit  sei  »die  Funktion  des  Addierens«  einge- 
treten, »ohne  Benennung  des  Ergebnisses  dieser  Operation«, 
doch  ist  diese  Deutung  auch  nicht  ganz  sicher.  Dagegen 
will  Strümpell  schon  im  19.  Monat  ein  Zählen  von  Ol^ekten 
mit  Benennung  der  Zahlen  beobachtet  haben,  doch  geht  aus 
der  Mitteilung  nicht  hervor,  ob  wirklich  dabei  ein  Zählen 
oder  nur  ein  regelloses  Benennen  von  Objekten  mit  Zahlen- 
namen stattfand  (angeführt  nach  Preyer,  a.  a.  0.  S.  361). 
In  welcher  Lebenszeit  sich  nun  — .  an  der  Hand  des 
Zählens  von  Sinneseindrücken  —  bestimmte  Zahlvorstellungen 
des  Kindes  in  größerem  Umfang  entwickeln,  das  hängt  in  hohem 
Maße  von  der  Beeinflussung  der  Umgebung  ab,  und  auch 
hierbei  läßt  sich  die  Entwickelung  des  kindlichen  Geistes 
durch  systematische  Anleitung  verfrtthen.  Daher  beob- 
achten wir  einerseits,  daß  sich  selbst  überlassene  Kinder 
4)  Preyer,  a.  a.  0.  S.  344. 
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mit  minimalen  ZaUvorstellangen  in  die  Scbnle  kommen  (vgl. 
Eckhardt,  S.  639),  also  bis  zum  6.  Jahre  oft  nicht  weiter  als 
etwa  bis  4  oder  6  gelangen,  während  andere  in  derselben 
Zeit  bis  1000  kommen  and  daß  systematisch  beeinflnßte 
Kinder  viel  früher  Zahlyorstellnngen  ausbilden  als  remach- 
läBigte,  andererseits,  daß  kein  Kind  vor  dem  Ende  des 
3.  Lebensjahres  Zahlrorstellnngen  in  nennenswerter  Weise 
entwickelt  Stern  beobachtete  ebenfalls,  dafi  die  Zahlbegriffe 
seiner  Tochter  sich  am  Zählen  ansbildeten;  er  fafit  die  ersten 
Zahlbegriffe  als  Mehrheits-  oder  Plnralbegriffe  anf  (keines- 
wegs als  »Setznngenc), 

»Das  wirUiche  Zählen«  . . .  »setzt  mit  dem  bewußten  Aneinander- 
reihen gleicher  Objekte  ein.  Hat  das  zweijährige  Kind  mehrere  Äpfel 
oder  mehrere  Banklötzer  vor  sich,  so  konstatiert  es  die  sukzessive 
Wiederholung  der  übereinstimmenden  Eindrücke  durch  Wiederholung 
gleicher  WOrter:  z.  B.:  eim,  eins,  eim  oder  noch  e«rw,  noch  eins  oder 
Shnlich.  Niemals  ist  beobachtet  worden,  daß  auf  solche  Weise  Un- 
gleichartiges aneinandergereiht  worden  wäre;  es  handelt  sich  also  in 
der  Tat  um  die  Bildung  von  Pluralbegriffen.  Langsam  tritt  dann  bei 
kleinen  Anzahlen  an  die  Stelle  dieser  gleichen  WOrter  die  Beihe  der 
Zahlwörter,  durch  die  also  gleichsam  jedem  Exemplar  ein  Ordnungs- 
platz angewiesen  wird.  Aber  immer  noch  haftet  das  Kind  an  den 
Einzelobjekten;  es  kostet  viele  Mühe  einzusehen,  daß  die  zuletzt  ge- 
nannte Zahl  zugleich  die  zusammenfassende  allgemeine  Bezeichnung 
für  alle  gezahlten  Exemplare  ist;  die  »Anzahle  oder  Grundzahl,  welche 
einen  Gattungsbegriff  darstellt,  entwickelt  sich  also  später  als  die 
Ordnungszahl,  die  ein  Pluralbegriff  ist  (Damit  hat  es  natürlich  nichts 
zu  tun,  daß  die  Ordnungszahl  worte  stets  erst  lange  nach  deuGrund- 
sablworten  auftreten.)« 

Zu  3.  Über  die  fortschreitende  Entwickelang  des  Zahl* 
begriffe  einerseits  und  der  Rechenoperationen  andererseits 
haben  wir  nur  wenige  sichere  Beobachtungen.  Die  Entwicke- 
Inng  des  Zahlbegriffs  moB  nach  zwei  Sichtungen  fort- 
schreiten: (1)  sein  logischer  Oehalt  and  damit  der  Einblick 
in  das  Zahlensystem  muB  vom  Kinde  immer  vollständiger 
verstanden  werden,  (2)  der  Zahlbegriff  moB  sich  von  seiner 
anschaoUchen  Grandlage  lösen.    Die  Bechenoperationen 
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mttsBen  —  soweit  sie  elementarer  Natar  Bind  (die  4  Spezies) 
immer  mehr  in  assoziatiy-reprodaktiy  ablaufende  (nnd  in 
diesem  Sinne  rein  meehaniseh-gedächtnismäßige)  Vorgänge 
verwandelt  werden  —  damit  sie  die  Schnelligkeit  und  Sicher- 
heit erlangen,  die  zu  ihrer  praktischen  Verwendung  nötig 
ist  —  und  es  müssen  sich  auf  der  Basis  des  elementaren 
Rechnens  allmählich  die  Anfänge  des  mathematischen 
Denkens  ausbilden« 

Ruschke  (Eottbus)  hat  ttber  diese  Fragen  einige  Beob- 
achtungen gemacht  —  freilich  ohne  die  einzelnen  dabei  in 
Betracht  kommenden  Prozesse  genügend  zu  trennen.  Er 
nimmt  vier  Stufen  der  fortschreitenden  Abstraktion 
beim'  Rechnen  an :  1.  sinnliches  Rechnen  (an  Klötzchen,  über- 
haupt an  Objekten);  2.  bildliches  (an  Punkten  usw.);  3.  sinn- 
bildliches (an  Ziffern);  4.  rein  innerliches  (Kopf-) Rechnen. 
Damit  sind  freilich  die  Abstraktionsstufen  mehr  didaktisch 
als  psychologisch  bezeichnet  Eckhardt  stellte  fest,  daß  die 
Anfänger  sehr  schnell  vom  rein  anschaulichen  Rechnen  zu 
einem  relativ  abstrakten  Rechenprozeß  übergehen,  denn  schon 
am  Ende  des  ersten  Schuljahres  kommt  selbst  bei  yisuell 
veranlagten  Kindern  das  Rechnen  mit  den  Anschauungs- 
bildem  selbst  (Punkten)  nur  noch  ganz  selten  vor;  dagegen 
leisten  visuell  vorgestellte  Ziffern  —  unterstützt  durch  mancher- 
lei Nebenvorstellungen  (von  der  Tafel,  dem  schreibenden 
Lehrer  usw.)  dem  Kinde  anfangs  wichtige  Dienste  beim  Auf- 
fassen der  Zahl  und  der  Rechenoperationen  i).  Mehr  didak- 
tisch als  psychogenetisch  wichtig  ist  dabei  zugleich  die  Frage, 
in  welcher  Art  von  Vorstellungsbildem  die  Schüler  anfangs 
rechnen  und  ob  sich  ihr  Vorstellen  in  diesem  Punkte  mit 
den  Jahren  verändert.  Nun  fand  Eckhardt  relativ  viele 
visuelle  Rechner:   Unter  52  Schülern  von  E.  waren  26% 

1)  E.  Eckhardt,  Visuelle  Erinnerungsbilder  beim  Rechnen.  Zeitschr. 
f.  exp.  Päd.  V.  1907. 
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nicht  riBuelly  bei  36,6%  war  yisnelles  Yorstellen  neben 
anderen  Sinneeelementen  nicht  bevorzugt,  bei  38,5%  war 
yisnelleB  YorBtellen  bevorzugt.  Vergleicht  man  damit 
die  UnterBüchnngen  ttber  das  Kopfrechnen  Erwachsener 
(G.  E.  MttUer,  Schanoff,  Frings),  so  muß  man  annehmen,  daB 
das  Kopfrechnen  bei  vielen  Menschen  —  wahrscheinlich  bei 
allen  nicht  rein  visuellen  Yorstellungstypen  allmählich  immer 
verbaler  (mehr  akustisch-motorisch)  wird,  was  ebenfalls 
mit  seiner  fortschreitenden  Abstraktion  zusammenhängt,  viel- 
leicht aber  auch  mit  der  Veränderung  des  VT.  im  Laufe 
des  Lebens  überhaupt;  Kinder  sind  visueller  als  Erwachsene 
(vgl.  dazu  Bd.  n  S.  Ö34ff). 

Besonders  lehrreich  sind  Air  diese  Frage  auch  Beob- 
achtungen an  Schwachbegabten  und  abnormen  Kin- 
dern, weil  diese  (wie  wir  bei  der  Begabungslehre  sehen)  oft 
eine  Mischung  von  Zurttckgebliebenheit  und  normaler  Ent- 
wickelung  zeigen. 

K.  Eckhardt  berichtet  (Zeitschr.  f.  Kinderf.  XIV.  1908, 
Okt.)  von  seinen  mühseligen  Versuchen,  einem  sehr  zurttck- 
gebliebenen  8jährigen  Knaben  (K.)  die  ersten  Zahlvorstel- 
lungen zu  vermitteln;  dieser  konnte  selbst  die  drei,  trotz 
hundertfachem  Üben  an  Objekten,  nur  durch  Abzählen, 
nicht  als  simultane  Bezeichnung  einer  Dreiergruppe  an- 
geben —  auch  das  Zählen  versagte  öfter  an  Strichen  und 
Punkten,  gelang  aber  an  Objekten.  Als  mögliche  Ursachen 
hierfbr  zieht  E.  in  Erwägung:  1)  »das  individuelle  Viele c 
muB  erfaßt  und  behalten  werden;  2)  die  Assoziation  zwischen 
Zahlnahme  nnd  Bild  des  individuellen  Vielen  muB  hergestellt 
und  eingeprägt  werden;  S)  aus  den  zahlreichen  Assoziationen 
mufi  die  Abstraktion  der  Zahl  3  erfolgen.  Er  entscheidet 
sich  dafttr,  daß  das  erste  zutrifft. 

Augenscheinlich  blieb  hier  die  Synthese  der  Einzelein- 
drttcke  zum  Gesamtbild  einer  Dreiheit  aus,  deshalb  bestand 
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sie  fbr  das  Kind  nur  in  dem  sukzessiven  Durchlaufen  der 
Objekte.  Wir  sehen  daraus,  daB  das  Abz&hlen  allein  noch 
nicht  zu  einem  die  Gesamtheit  der  gezählten  Eindrücke  in 
sich  schlieBenden  Zahlbegriff  zu  führen  braucht,  ein  schwa- 
ches Eand  kann  auch  bei  dem  diskursiren  Abzählen  des 
Einzelnen  stehen  bleiben;  die  Zahl  bedeutet  dann  nur  das 
Endstadium  des  richtigen  Abzählens  der  EinzelobjektCi  ist 
aber  keine  einheitliche,  sie  umfassende  Synthese  dieser  ge- 
worden. 

Beim  Erwachsenen  verlaufen  die  gut  eingeübten 
elementaren  Bechenoperationen ,  d.  h.  solche  mit  kleinen 
Zahlen,  in  der  Regel  nur  noch  rein  verbal.  Wenn  ich  im 
Kopfe  »rechne«  7x8  =  56,  so  reproduziere  ich  nur  die 
Worte,  irgend  ein  anschaulicher,  d.  h.  nicht  verbaler  In- 
halt steht  nicht  vor  meinem  inneren  Blick,  auch  die  logische 
Funktion  der  Multiplikation  und  das  Mehr  und  Weniger  der 
Zahlen,  sowie  das  »Riohtigkeitsbewußtsein«  klingen  nur 
flüchtig  und  nachträglich  (nach  beendetem  Bechnen)  bei  mir 
an,  im  übrigen  verbindet  sich  mit  diesen  Worten  nur  jenes 
—  psychologisch  schwer  zu  bestimmende  —  Bekanntheits- 
bewuBtsein:  wir  wissen  im  Augenblick  sicher,  was  mit  den 
vorgestellten  Worten  gemeint  ist.  Bei  den  elementaren 
Operationen  ist  also  das  Bechnen  des  Erwachsenen  nur  noch 
ein  gedächtnismäßig  ablaufender  verbaler  Beproduktions- 
prozeB,  bei  dem  nur  dunkel  und  nachträglich  einige  Zahl- 
bedeutungsvorstellungen und  das  Bewußtsein  der  Bichtigkeit 
mit  anklingen. 

Es  scheint  aber,  daß  dieses  rein  mechanisch-assoziative 
Bechnen  auch  beim  Erwachsenen  öfter  durch  ein  mehr  über- 
legendes, verstandesmäßiges  Operieren  mit  den  Zahlen  ab- 
gelöst wird,  und  zwar  dann,  wenn  der  mechanisch-gedächtnis- 
mäßige  Prozeß  aus  irgend  einem  Grunde  stockt,  oder  wenn 
schwierigere  Operationen  gefordert  werden;  wenn  über  den 
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(indiyidaell  yeisohiedenen)  Bereich  fest  eingeübter  Rechen- 
operationen hinanBgegangen  wird,  wenn  eine  gestellte  Anf- 
gabe  nicht  sogleich  yerstanden  wird  (oder  wenn  sie  momentan 
aus  dem  Blickpunkt  des  Bewußtseins  schwindet)  n.  dgl.  In 
solchen  Fällen  rechnet  anch  der  Erwachsene  wieder  mit 
mehr  als  verbalen  Vorgängen,  und  zwar  tritt  dann  auf:  (1) 
irgend  ein  Mittel  der  »Yeranschanlichnng«  der  Zahlen  z.  B. 
nur  durch  sinnfällige  Yergegenwärtigung  von  Zifferzeichen 
oder  Zahlworten  selbst^),  (2)  Überlegungen,  Nachdenken  ttber 
den  Sinn  der  gestellten  Aufgabe,  ttber  die  funktionelle  Be- 
deutung eiDzelner  Operationen,  ttber  die  OrOBenverhältnisse 
der  vorgestellten  Zahlen  u.  dgL  Wir  kOnnen  fttr  diese  Fragen 
auch  auf  einige  —  allerdings  noch  etwas  unzureichende  — 
experimentelle  Untersuchungen  verweisen:  Bo^u  Seh  an  off 
stellte  an  zehn  Erwachsenen  (Studierenden  und  Lehrern)  Ver- 
suche ttber  die  Art  ihrer  Auffassung  von  Zahlen  und 
Bechenoperationen  und  ttber  den  Vorgang  des  Beoh- 
nens  an.  Um  zunächst  den  ersten  Punkt  zu  erwähnen,  so 
ist  auffallend,  daß  auch  relativ  oft  bei  Erwachsenen  visuelles 
Vorstellen  von  Zahlen  vorkam,  daneben  ist  aber  auch  aku- 
stisches und  akustisch-motorisches  Vorstellen  der  Zahlen  und 
endlich  eine  Anzahl  untersttttzender  Vorstellungshilfen  zu  be- 
merken, wie  ein  Bewußtsein  von  der  » Operationsbeziehung  c 
der  (zum  Bechnen)  dargebotenen  Zahlen,  von  ihrer  GrOfie,  von 
der  Schwierigkeit  der  Aufgabe,  ein  Bekanntheits-  oder  ein 
Neuheitseindruck.  Bisweilen  untersttttzen'auch  beim  Er- 
wachsenen diese  »Bilderc  das  Verstehen  der  Zahl  und  der 
Aufgabe,  bisweilen  ist  dieses  sogar  an  solche  Hilfen,  wie 


t)  Man  muß  beachten,  daß  im  weiteren  Sinne  auch  das  Ziffer- 
Eeichen  und  das  Wort  eine  »Veranschaulichung«  der  Zahlvorstellnng 
Ut,  besser  stellt  man  im  engeren  Sinne  den  Begriff  der  Veranschau- 
liohang  der  Zahl  als  einen  sachliehen,  nicht  verbalen,  dem  bloß  verbalen 
Vorstellen  der  Zahl  gegenttber. 
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das  innere  Anssprechen  der  Zahlen  gebunden.  Beim 
Rechnen  selbst  läßt  sich  feststellen:  das  Bewußtsein  der  Auf- 
gabe, das  »Bestreben«  zum  Bechnen,  das  häufig  den  be- 
sonderen »Impuls«  fbr  die  einzelne  Aufgabe  ttberfltLssig 
macht,  es  ist  offenbar  psychisch  gleichwertig  mit  einem  all- 
gemeinen Impuls  oder  einer  allgemeinen  »Einstellung«  zum 
Rechnen,  dann  —  je  nach  dem  VT.  der  Vp.  —  ein  Pest- 
halten optischer  Elemente  (Ziffern,  seltener  individuelle 
Schemata),  ein  inneres  Hören  und  Sprechen  der  Zahlen,  ein 
eigenartiges  » Regelbe wuBtsein«,  z.  B.  die  Aufgabe  nach  einer 
bestimmten  Regel  zu  lOsen;  auch  ein  denkendes  Konstruieren 
und  das  Bewußtsein  der  »Operationsbeziehung«  oder  der 
funktionellen  Bedeutung  der  Zahlen  und  die  ttbrigen  schon 
bei  der  Zahlauffassung  mitwirkenden  Elemente.  Zu  beachten 
ist,  daß  alle  diese  inneren  Hilfen  bei  den  Vpn.  im  Laufe 
des  Rechnens  immer  mehr  zurttcktreten :  es  wurde  durch  die 
Übung  immer  mehr  ein  mechanisches  Auslösen  von  Wort- 
assoziationen, die  das  Resultat  aussprechen.  Bisweilen  war 
auch  das  Resultat  sofort  da,  ohne  daß  die  vennittelnden 
Prozesse  zum  Bewußtsein  kommen.  Es  ist  sehr  schade,  daß 
Seh.  sogleich  mit  größeren  Aufgaben  anfing:  die  vier 
Spezies  mit  zweistelligen  Zahlen  (bis  Hundert,  selten  darttber 
hinausgehend);  es  fehlt  infolgedessen  seinen  Versuchen  die 
Grundlage,  nämlich  der  Nachweis  des  rein  assoziativ- 
mechanischen  Rechnens,  das  bei  Erwachsenen  sicher  in  den 
elementaren  Operationen  (kleines  Einmaleins)  vorhanden 
ist.  Daher  stellen  sich  ihm  auch  die  Additions-  und  Sub- 
traktionsprozesse nicht  als  einfache  und  eigenartige 
Operationen  dar,  sondern  als  komplexe  Prozesse,  bei  denen 
mehrere  einfachere  Operationen  zusammenwirken.  Die  Divi- 
sion schien  gar  kein  besonderer  Prozeß  zu  sein. 

Ähnliche  Beobachtungen  machte  (mehr  gelegentlich,  bei 
anderen  Versuchen)  Frings  (im  psychologischen  Institut  von 


D«0  Beelineii.  653 

Prof.  Ettlpe  in  Bonn;  vgl.  Archiv  f. d.  g.  Ps.  30.  1914.  S. 473  ff.). 
Nach  Beinen  Versuchen  (mit  dem  Lernen  sinnloser  Silben  bei 
Erwachsenen  und  dem  Einttben  einfacher  Bechenoperationen 
bei  SchOlem)  verl&aft  anch  bei  Erwachsenen  das  Bechnen 
etwas  verschieden,  je  nach  dem  Übnngsgrade  in  den  einzelnen 
Operationen  und  der  Größe  der  verwendeten  Zahlen:  a)  Beim 
Gettbten  wird  das  kleine  Einmaleins  »mehr  oder  weniger 
rein  akustisch-motorisch  durchgeführt«.  Die  gestellte  Auf- 
gabe wirkt  wie  ein  rein  assoziativer  Yorstellungskomplex, 
in  dem  die  zu  multiplizierenden  Zahlen  einen  assoziativ 
sich  abwickelnden  »Teilkomplex«  bilden.  Er  stimmt  Schanoff 
darin  bei,  daB  beim  Multiplizieren  mit  kleinen  Zahlen  beim 
Gettbten  »keine  Hilfsrechnungen^  zwischen  Aufgabestellung 
und  Besultat  eintreten,  wie  das  beim  Addieren,  Subtrahieren 
und  Dividieren  vorkommt«.  Das  Multiplizieren  scheint  danach 
die  am  meisten  mechanisch  werdende  Operation  zu  sein,  und 
da  es  nach  Banschburgs  Zeitmessungen  auch  bei  Kindern 
die  am  schnellsten  verlaufende  Bechenoperation  ist,  so  wird 
es  offenbar  auch  am  frtthesten  mechanisch,  b)  Beim 
Ungeübten  liegen  die  assoziativen  Verhältnisse  bei  der 
Dnrchftlhmng  des  kleinen  Einmaleins  etwas  anders.  Die 
assoziativen  Dispositionen  sind  beim  Übenden  noch  nicht 
gleichmäßig  geschaffen.  Die  Beproduktion  erfolgt  hierbei 
in  den  meisten  Fällen  nicht  rein  ak.-mot.  Auch  werden  beim 
Übenden  noch  immerfort  neue  Zahlenassoziationen  gestiftet, 
oder  mindestens  die  nur  schwach  gebildeten  befestigt^).  »Beim 
Einprägen  des  kleinen  Einmaleins  treten  zwischen  Aufgabe- 
Stellung  und  Besultat  Hilfsassoziationen,  rechnerische  Hilfen 
ein.  Stellt  man  einem  Lernenden  eine  Aufgabe  aus  dem 
kleinen  Einmaleins,  so  erfaßt  er  die  Aufgabe  und  bildet 
Hilfsassoziationen  verschiedenster  Art,  um  zum  Produkt  zu 
gelangen.  Dieses  Verfahren  dauert  so  lange,  bis  das 
1)  Das  folgende  Zitat  wOrtlieh  nach  Frings. 
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kleine  Einmaleins  vollständig  in  Beprodaktions- 
bereitschaft  ist,  d.  k.  rein  ak.-mot.  reprodaziert 
werden  kann.  Folgende  Beispiele,  wie  ich  sie  ähnlich  bei 
sehr  vielen  Schttlem  beobachten  konnte,  mögen  das  Oesagte 
illustrieren.  Ein  Schiller  verfahr  im  Stadinm  der  Übung  fol- 
gendermaßen! um  nach  dem  Anhören  einer  Aufgabe  zum 
Produkt  zn  gelangen: 

7. 8«  10. 7  —  14  =  66 
9.7c=10.7—  9  =  63 
4.8—  2. 8  +  2. 8»  32 
6.7«  3. 7+3-7  =  42 
8.7  =  10.7  —  14  =  66 
4.9  =  10.4—  4  =  86 
76=   3. 7  +  3. 7  =  42 

Nach  dem  Aassprechen  des  Besoltats  fragte  ich  den  Sohfller 
einfach,  wie  er  die  Antwort  gefonden  habe.  Aaf  diese  Frage 
hin  konnte  der  Liernende  stets  die  rechnerische  Mitteloperation 
angeben.  Nach  einiger  Übung  werden  jedoch  die  Hilfsope- 
rationen übergangen  and  das  Einmaleins  wird  rein  ak.-mot 
reprodaziert « 

Aaf  die  Einzelheiten  der  Bechenmethodik  können  wir 
natürlich  nicht  eingehen,  am  ans  nicht  in  die  spezielle 
Didaktik  za  verlieren.  Wir  wollen  ans  also  aaf  einige  Haupt- 
punkte der  Methodik  des  elementaren  Bechenunterrichtes 
beschränken.  Dabei  gehen  wir  genauer  ein  auf  die  Metho- 
den der  Zahlenversinnlichung,  weil  diese  am  leichtesten 
einer  experimentellen  Entscheidung  zugänglich  sind. 

Die  psychologischen  Grundlagen  der  Zahlenversinn- 
lichung liegen  in  den  psychischen  Prozessen,  durch  die  wir 
teils  in  sukzessiver,  teils  in  simultaner  Auffassung  zur  Kennt- 
nis der  bestimmten  Zahl  einer  Vielheit  sukzessiv  oder 
simultan  unseren  Sinnen  dargebotener  Eindrücke  gelangen. 
Dabei  müssen  wir  auch  darüber  entscheiden,  ob  alle  und 
jede  Auffassung  einer  bestimmten  Vielheit  oder  einer  Anzahl 
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7on  Eindrucken  nrsprtlnglich  auf  einem  Abzählen  der  Ele- 
mente (Einheiten)  bemht,  oder  ob  es  ein  ursprüngliches  Auf- 
fassen der  Zahl  von  Eindrücken  ohne  Zählen  gibt  Dieses 
mtlßte  bei  ränmiichen  Eindrücken  ein  rein  simultanes  Er- 
fassen ihrer  Zahl  sein  (aof  einen  Blick,  in  einem  »Zeit- 
moment«, d.  h.  in  einem  einzigen  Anfifassongsakte,  nicht  in 
einer  sukzedierenden  Mehrheit  von  solchen);  bei  zeitlichen 
Eindrücken,  z.  B.  Metronomschlägen,  ein  nachträgliches  Ab- 
schätzen der  Zahl  der  in  einem  bestimmten  Zeitpunkt  ab- 
gelaufenen Eindrücke  auf  Grund  des  bloßen  Anhörens,  ohne 
daß  ein  Zählen  stattgefunden  hat  (Natürlich  gilt  hierbei 
das  AnhOren  nur  als  Beispiel  für  alle  Arten  solcher  sukzes- 
siver Auffassung.) 

Wir  haben  nun  schon  gesehen,  daß  ein  ursprüngliches 
Auffassen  der  bestimmten  Zahl  von  Eindrücken  psychologisch 
undenkbar  ist,  und  daß  alle  Zahlauffassung  ursprünglich 
vom  Zählen  ausgehen  muß;  wohl  aber  kann  eine  gewisse 
simultane  Zahlauffassung  durch  Erfahrung  erworben  werden, 
vielleicht,  indem  das  Auszählen  uns  allmählich  mit  bestimmten 
anschaulichen  Gruppen  simultan  gesehener  oder  getasteter 
Eindrücke  und  mit  der  Zahl  sukzessiv  gehörter  (getasteter, 
kinästhetisch  wahrgenommener)  Eindrücke  so  bekannt  macht, 
daß  wir  ihre  Anzahl  unmittelbar  erfassen;  vielleicht  kommt 
uns  dabei  eine  Art  von  »Gestaltqualität«  dieser  Gruppe  zum 
Bewußtsein,  die  unmittelbar  mit  ihrer  Anzahl  gegeben  ist 
Wie  vollzieht  sich  diese  Ausbildung  der  unmittelbaren 
Zahlauffassung  durch  die  Erfahrung  und  innerhalb  welcher 
Grenzen  ist  sie  mOglich?  Innerhalb  welcher  Grenzen  ist  sie 
wieder  beim  Kinde  in  seinen  verschiedenen  Liebensjahren 
möglich  und  beim  Erwachsenen?  In  welchem  Maße  ist  sie 
von  der  Übung  abhängig  und  durch  Übung  zu  vervoll- 
kommnen? Gibt  es  besondere  äußere  und  innere  Bedin- 
gungen, die  sie  erleichtern  oder  erschweren  können? 
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Mit  diesen  Fragen  haben  sich  manche  psychologische 
Experimente  beschäftigt,  n.  a.  kommen  die  nns  schon  be- 
kannten Yersnche  znr  Messung  des  »Umfangs«  des  BewoBt- 
seins  nnd  der  Anfmerksamkeit  dafür  in  Betracht,  wie  sie 
Cattell  zaerst  ftlr  ränmliche,  Dietze  fftr  zeitlich  anfeinander- 
folgende  Eindrücke  festgestellt  hat  (vgl.  dazu  Bd.  I  S.  162  ff. 
nnd  Bd.  n  S.  380  ff.). 

Das  Hauptergebnis  dieser  Yersnche  mOge  kurz  zasammenge- 
faßt  werden.  Übereinstimmend  stellen  diese  Yersnche  fest,  dafi 
(1)  der  Anffassnngsnmfang  für  simultan  und  sukzessiv  dai^botene 
einfache  gleichartige  und  gleichartig  angeordnete  Eindrücke  wie 
Striche,  Punkte,  Kreise  usw.  im  räumlichen  Nebeneinander  und  kurze 
SchaUeindrücke  in  zeitlicher  Aufeinanderfolge  sehr  gering  ist  (fttr 
Erwachsene:  5  bis  6  Hlumliche,  bis  11  zeitliche  Eindrucke);  (2j  daß 
er  beim  Kinde  noch  geringer  ist  als  beim  Erwachsenen  (bei  den 
sechsjährigen  etwa  S  bis  4  räumliche  Elemente)  und  bis  etwa  zum 
13.  oder  14.  Jahre  zunimmt,  um  in  dieser  Zeit  ungefähr  die  gleichen 
Werte  wie  beim  Erwachsenen  zu  erreichen;  (3)  daß  Anordnung,  insbeson- 
dere Zerlegung  in  2  symmetrische  Gruppen  und  Gruppierung  der  räum- 
lichen und  Rhythmisierung  der  zeitlich  aufeinanderfolgenden  Eindrücke 
den  Wahmehmungsumfang  erhöht;  (4)  daß  die  gleichen  Elemente 
leichter  und  in  größerer  Zahl  erkannt  werden,  wenn  sie  als  Bestand- 
teile bekannter  Figuren  und  Formen  (Takte,  Melodien)  als  wenn 
sie  für  sich  dargeboten  werden.  (Für  alle  Einzelangaben  vgl.  Bd.  I 
S.  184  ff.) 

Ausdrücklich  muß  noch  betont  werden,  daß  aus  allen  solchen 
Yersuchen  nichts  gefolgert  werden  darf  über  die  Entstehung  der 
Zahlauffassung  des  Kindes,  weil  wir  es  dabei  immer  mit  der  Prüfung 
einer  durch  vorausgehende  Erfahrung  erworbenen  Zahlauf&ssung 
zu  tun  haben. 

Unter  diesen  Yersuchen  sind  fttr  uns  die  wichtigsten  die  von 
Freeman  (Leipzig)  und  von  Frln.  Helene  Nanu  (Würzburg).  Ans 
Freemanns  Yersuchen  ergibt  sich:  daß  größere  Gruppen  räumlicher 
Elemente  leicht  auf  Kinder  verwirrend  wirken,  daß  die  Schwachbegabten 
Schüler  auch  die  Gruppierung  der  Elemente  (selbst  einfache 
quadratische  Anosdnungen)  nur  schwer  richtig  auffassen  —  hierin 
liegt  einer  der  vielen  Gründe,  die  die  Zählmethode  fttr  die  Schwachen 
geeigneter  erscheinen  lassen  als  die  Anschauungsbildermethode. 

Frln.  Nanu  zeigte  (bei  einer  Nachprüfung  der  älteren  Yersnche 
von  Dietze  in  Leipzig;  beide  ließen  Metronomschläge  nachträglich  ab- 
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BchStzen),  daß  in  allen  Fällen  von  vier  Erwachsenen  bis  11  Schall- 
reize richtig  (ohne  Zählen),  im  Durchschnitt  etwa  15,  geschätst  worden 
und  von  einzelnen  Personen  in  einzelnen  Fällen  bis  an  49  Schlägen. 
Alle  Teilnehmer  rhythmisierten  onwillktirlich  die  Eindrücke,  wodnrch 
—  wie  bei  Dietze  —  die  Zahlanffassnng  sehr  unterstützt  wurde.  So- 
dann wurden  Versuche  mit  optischer  Auffassung  heller  Kreise  auf 
dunklem  Grunde  gemacht,  wobei  die  Kreise  33  o  lang  exponiert  wurden. 
Es  ergab  sich,  daß  Anordnung  in  Figuren  die  Zahlenauffassung  be- 
günstigt gegenüber  der  linearen  Ordnung.  Die  höchste  Zahl  von 
Punkten,  die  in  allen  Fällen  von  allen  Beobachtern  richtig  beurteilt 
wurde,  wenn  man  ihnen  nur  Punkt  reihen  darbot,  war  fünf,  wenn 
man  aber  Punktreihen  abwechselnd  mit  Figuren  darbot,  stieg  diese 
Zahl  auf  sechs.  Bei  Anordnung  in  Figuren  waren  Kreuz  und  Parallelo- 
gramm relativ  günstig,  Kreis  und  Sechseck  ungünstig.  Die  »höchste 
2Zahl  von  Punkten,  die  von  allen  Beobachtern  in  allen  FäUen  bei 
gleicher  Figur  richtig  beurteilt  wurde,  war  für  das  Parallelogramm 
zehn,  für  das  Kreuz  und  den  Kreis  acht,  für  das  Sechseck  acht  nur 
in  76  o/o  richtiger  Fällec 

Bei  den  Versuchen  zeigten  sich  zwei  Auf  fassungstypen,  ein  synthe- 
tischer und  ein  analytischer;  der  erste  setzt  in  der  Auffassung  die  Gruppe 
aus  Elementen  zusammen,  der  letzte  hat  zuerst  den  Eindruck  des 
Ganzen  und  wendet  seine  »A.  erst  in  zweiter  Linie  den  Teilen  zu«. 
Eine  kleinere  Punktzahl  wurde  von  dem  analytischen  Typus  vor- 
wiegend überschätzt,  von  den  synthetischen  Beobachtern  unterschätzt 

Diese  Versuche  sind  in  einigen  Punkten  didaktisch  wichtig 
1.  zeigen  sie,  daß  lineare  Anordnung  der  Elemente  für  die  Zahlen- 
versinnlichung  ungünstiger  wirkt  als  symmetrische,  daß  wiederum 
kreisf5rmige  und  polygonale  Anordnung  unzweckmäßig  sind;  2.  daß 
die  Anzahl  simultan  erfiißbarer  Elemente  (ohne  Zählen)  für 
den  Erwachsenen  größer  ist,  als  man  vielfach  annahm  (z. B.  Lay 
und  Warren),  indem  bei  günstiger  Anordnung  auch  ohne  viel  Übung 
acht  bis  zehn  Elemente  optisch  simultan  und  bis  zu  16  akustisch  suk- 
zessiv erfaßt  werden.  Man  bietet  aber  dem  Schüler  stets  gruppierte 
Elemente  dar.  3.  Daß  es  für  den  Erwachsenen  ein  reines  Ab- 
schätzen einer  bestimmten  Vielheit  von  Elementen  ohne  Zählen 
gibt,  wenn  er  schon  gewisse  Zahlvorstellungen  erworben 
hat,  und  daß  dieses  unmittelbare  Schätzen  unter  günstigen  Bedin- 
gungen, insbesondere  bei  Anwendung  geeigneter  Gruppierung  der 
Elemente  für  die  simultane  Auffassung  mit  dem  Auge  bis  auf  acht 
bis  zehn  Elemente,  für  das  Schätzen  mit  dem  GehOr  (nach  Anhören 
der  ganzen  Reihe  ohne  Zählen)  bis  zu  fünfsehn  steigen  kann. 

Von  diesen  Versuchen  müssen  andere  wohl  unterschieden  werden, 
bei  denen  man  prüft,  in  welchem  Maße  die  simultane  Abschätzung 
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der  Ansahl  räumlich  geordneter  Elemente  steigen  lunn,  wenn  diese 
bekannte  Gruppen  bilden.  Hat  man  sich  erst  mit  der  Zahl  der 
Elemente  einer  bestimmten  Gmppenanordnnng  bekannt  gemacht,  so 
kann  man  es  im  Abschfttien  kombinierter  Gruppen  natfirlich  noch 
Tiel  weiter  bringen  (vgl.  S.  660). 

Es  ist  vielleicht  nicht  Uberflflssig,  wenn  ich  nochmals  betone,  daß 
dnrch  alle  solche  Versuche  nichts  darttber  entschieden  wird,  ob  es 
ein  ursprüngliches,  nicht  durch  ZShlen  erworbenes  Abschätawn  einer 
bestimmten  Zahl  von  Eindrücken  ohne  ZShlen  gibt 

Es  wäre  eine  dankenswerte  Aufgabe,  die  erwShnten  Ver- 
Buehe  von  Gatteil  bis  Nann  an  Kindern  zn  wiederholeUi  am 
einen  Einblick  in  die  Entwiokelong  der  unmittelbaren  Zahl- 
aoffassnng  und  ihre  Beziehungen  zu  der  Bechenfertigkeit  der 
Kinder  zu  erlangen. 

Wir  gehen  nunmehr  zu  dem  didaktisehen  Problem  der 
Zahlenversinnlichung  über. 

Wie  schon  erwähnt  wurde,  stehen  sich  unter  den  Praktikern 
zwei  Anschauungen  schroff  gegenüber:  die  einen  Methodiker 
wollen  den  ganzen  Rechenunterricht  von  der  Verwendung 
anschaulicher  Zahlbilder  ausgehen  lassen,  die  anderen 
betonen  hauptsächlich  den  Wert  des  Zählen s  fUr  die  (Ge- 
winnung der  ersten  Zahlbilder  (Anschauungsbilder-  und  Zähl- 
methode). Nach  meinen  vorigen  Ausführungen  wird  man 
schon  erwarten,  dafi  ich  nicht  zugeben  kann,  daB  diese 
beiden  Grundmethoden  einen  wirklichen  Gegensatz  bilden: 
beide  Methoden  sind  vielmehr  einseitig  und  müssen  sich  er- 
gänzen. Die  Zahlbildermethode  betont  einseitig  das  optisch- 
anschauliche ,  räumliche  Moment  der  Zahlenversinnlichung, 
und  ihre  Basis  liegt  in  der  simultanen  Auffassung  einer 
Mehrheit  räumlicher  Objekte,  bei  der  man  aber  zu  beachten 
hat,  daß  die  meisten  Metiiodiker  das  sukzessive  Auffassen 
der  Kugeln,  Striche,  Punkte  usw.  nicht  konsequent  aus- 
schließen. 

Die  Zählmethode  betont  ebenso  einseitig  das  zeiüiche 
Moment  der  Zahlenversinnlichung,  und  ihre  Basis  liegt  teils 
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in  der  ankzesBiTen  Erfassung  einer  Vielheit  ränmlicli 
oder  zeitlich  (naoheinander)  dargebotener  Objekte^  teüs  in 
der  Anffassnng  einer  Vielheit  zeitlicher  Vorgänge  oder  der 
Wiederkehr  des  gleichen  Vorganges  in  der  Zeit  Da  nnn, 
wie  oben  erwähnt  wurde ,  die  Zahlvorstellang  des  Kindes 
sich  an  diesen  beiden  Arten  von  Eindrücken  entwickeln 
kann,  so  moB  notwendig  jede  dieser  Methoden  eine  Einseitig- 
keit darstellen,  wie  auch  aus  dem  Erfolge  beider  Methoden 
hervorgeht.  Beide  Methoden  haben  denn  auch  ihre  eigen- 
tümlichen Vorteile  und  Nachteile. 

Die  Einseitigkeit  und  zugleich  der  relative  Wert  beider 
Methoden  läBt  sich  am  besten  erläutern,  wenn  ich  ausgehe 
von  den  Einwänden,  welche  die  Zählmethodiker  gegen  die 
Verwendung  der  Anschauungsbilder  erheben;  wir  werden  dann 
zugleich  Winke  ftlr  die  Ausbildung  beider  Methoden  ge- 
winnen 1). 

Die  Zählmethodiker  behaupten  also:  1)  die  Verwendung 
der  Zahlbilder  verstoße  gegen  die  psychologische  Tatsache 
der  »Enge  des  Bewußtseins«.  Wir  verstehen  darunter  (seit 
Herbart)  die  Tatsache,  daß  wir  immer  nur  eine  relativ  kleine 
Zahl  von  Eindrücken  gleichzeitig  genau  auffassen  kOnnen. 
Der  Ergänzungsbegriff  dazu  ist  der  des  »Bewußtseinsumfangs«, 
dessen  Bedeutung  wir  durch  die  genaueren  Zahlenangaben 
soeben  kennen  gelernt  haben«  Man  sagt  also,  daß  eine 
Gruppe  von  Strichen  oder  Punkten  oder  Kugeln  usf.,  welche 
die  Drei  oder  Vier  flberschreitet,  von  dem  kleinen  Kinde 
schon  nicht  mehr  ihrer  bestimmten  Zahl  nach  auf  einen  Blick 
and  in  diesem  Sinne  optisch  anschaulich  aufgefaßt  werden 
können.  (Nach  Walsemanns  gut  gewähltem  Ausdruck  tritt 
dann  die  » Zahlschätzung «  als  annäherndes  Bestimmen  der 
Anzahl  mit  einem  Blick«  ein;  a.  a.  0.  S.  91.)  Dieser  Einwand 

1)  Die  Ausdrücke  Zählmethode  undAnschaanngsbildermethode  mOgen 
im  folgenden  abgekürzt  werden  dureh  Z.-Methode  und  A.-Methode. 
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rechnet  nicht  mit  dem  Moment  der  Gruppierung  der  Ein- 
drücke, aber  durch  geeignete  Gruppierung  läßt  sich  die  Yer- 
anschaulichung  vonZahlbildem  Behrweit  entwickeln  und  man 
übersieht  dabei  femer  den  großen  Einfluß  der  Übung  im  Auf- 
fassen solcher  übersichtlich  gruppierter  Zahlbilder.  Selbst 
wenn  eine  Zahlengruppe  zunächst  ausgezählt  werden  müßte, 
wie  das  z.  B.  auch  in  Pestalozzis  anschaulicher  Methode  ge- 
schah, 80  folgt  auf  dieses  Zählen  sehr  bald  die  simultane 
Auffassung,  und  durch  Übung  kann  diese  so  gesteigert  werden, 
daß  das  Zählen  ausgeschaltet  wird.  Das  anschauliche  Bild 
ersetzt  dann  das  Zählen  und  bewirkt  dadurch  eine  ganz 
außerordentliche  Erleichterung  und  Vereinfachung  des  (an- 
schaulichen) Rechnens.  Infolgedessen  sind  auf  diese  Weise 
selbst  Additionen  mit  zweistelligen  Zahlen  in  rein  anschau- 
licher Form  ausführbar.  Ich  habe  mich  selbst  an  einem  be- 
sonderen Apparat  zur  Yeranschaulichung  der  Zahlbilder  geübt, 
auf  diese  Weise  anschaulich  zu  rechnen,  und  obgleich  ich, 
wie  schon  früher  erwähnt  wurde,  meinem  Yorstellungstypus 
nach  akustisch-motorisch  reranlagt  bin  und  nur  gering  ent- 
wickelte Gtosichtsbilder  besitze,  brachte  ich  es  leicht  dahin, 
Zahlengruppen  bis  zu  80  mit  Sicherheit  auf  einen  Blick  zu 
erfassen.  Hierzu  muß  man  allerdings  bemerken,  daß  das 
anschauliche  Rechnen  des  Erwachsenen  nicht  mit  dem  des 
Kindes  zu  rergleichen  ist,  und  daß  hierbei  die  Arbeit  des 
Gedächtnisses  in  hohem  Maße  mit  wirkt.  Der  Erwachsene 
tritt  an  die  Zahlbilder  mit  den  ihm  bekannten  Zahlrorstel- 
lungen  heran,  während  das  Kind  diese  Zahlvorstellungen  erst 
mit  Hilfe  der  Anschauungsbilder  ausbilden  soll.  Man  ver- 
gleiche die  folgende  Figur: 


II 

lim    Ulli 

lim    MIM 
lim    Hill 
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Wer  in  der  obigen  Gmppe  die  5  kennt,  der  erkennt 
aneh  leicht  die  untereinander  stehenden  2  x  5  =  10,  und 
ebenso  ist  der  geübte  Rechner  imstande,  sofort  zu  sehen,  daß 
hier  vier  Zehnergrappen  stehen,  er  weiß  also  sofort,  daß  hier 
die  Zahl  40  anschanlich  dargestellt  ist.  Aach  einzelne  Rechen- 
operationen, insbesondere  Addition  nnd  Subtraktion  werden 
anf  diese  Weise  leicht  anschanlich. 

Was  die  Enge  des  Bewußtseins  betrifft,  so  täuscht  sich 
der  Zähbnethodiker,  wenn  er  glaubt,  daß  sie  bei  seiner 
Methode  nicht  in  Betracht  komme.  Auch  fflr  sukzessive 
Eindrücke  gilt  der  Satz  von  der  Enge  des  Bewußt- 
seins, wie  wir  aus  den  oben  erwähnten  Versuchen  von 
Dietze  und  Nanu^  gesehen  haben.  Aber  hier  zeigt  sich  wieder 
eine  gewisse  Überlegenheit  der  Z.-Methode  über  die  A.- Methode, 
indem  der  Bewußtseinsumfang  ftlr  sukzessive  Eindrücke 
größer  ist  als  fUr  simultane.  Natürlich  kann  der  Zählmetho- 
diker die  Gruppierung  in  der  Form  einer  rhythmischen 
Ordnung  der  Eindrücke  ebenfalls  für  sich  verwenden 
und  damit  den  Um£Euig  des  Bewußtseins  für  sukzessive  Ein- 
drücke noch  weiter  steigern.  2)  Man  behauptet  wohl,  das 
anschauliche  Zahlbild  vermöge  das  Zählen  nicht  zu  ersetzen. 
Das  ist  aber  nur  richtig  für  die  erste  Gewinnung  der  Zahlen, 
und  der  Anschauungsmethodiker  täuscht  sich,  wenn  er  glaubt, 
ganz  ohne  Auszählen  seiner  Reihen  auszukommen.  Aber  für 
das  spätere  Rechnen  mit  anschaulichen  Zahlbildem  fällt,  wie 
soeben  schon  gezeigt  wurde,  das  Zählen  vollständig  weg, 
sind  die  Zahlbilder  erst  einmal  bekannt,  so  vermögen  sie  das 
Zählen  sehr  wohl  zu  ersetzen,  und  sie  erleichtem  das  Zählen 
insbesondere  noch  wegen  der  Schwäche  des  kindlichen  Ge- 
dächtnisses. 3)  Die  Zählmethodiker  behaupten  femer,  die 
Schüler,  welche  nach  der  Anschauungsmethode  unterrichtet 
werden,  müßten  notwendig  an  den  Zahlbildem  hängen  bleiben; 
sie  lernen  nicht  abstrakt  rechnen.     Daran   scheint   mir 
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richtig  zu  sein,  daß  die  Zählmethode  die  Gtewinnnng  des  ab- 
Btrakten  Zahlbegriffes  leichter  macht,  als  die  Bilder- 
methode,  aber  es  ist  irrtttmlich,  daB  die  Bildermethode  die 
abstrakte  Zahlvorstellimg  gewissermaßen  gar  nicht  aufkommen 
lasse.  Zunächst  ist  hiergegen  zu  bemerken,  daß  die  Kinder 
in  den  ersten  Rechenoperationen  auch  anschaulich 
rechnen  sollen;  die  Praxis  zeigt,  daß  die  Kinder  sicherer 
in  den  Grundlagen  werden,  wenn  ihre  anschaulichen  Zahl- 
bilder 80  scharf  und  yollständig  als  möglich-  entwickelt 
werden^).  Es  entspricht  der  ganzen  Geistesart  des  sechs- 
jährigen Kindes,  daß  es  möglichst  wenig  mit  abstrakten  Vor- 
stellungen arbeitet,  sein  ganzes  ttbriges  Geistesleben  operiert 
mit  anschaulichen  konkreten  Individualyorstellungen, 
und  es  ist  nicht  zu  erwarten,  daß  die  Zahlyorstellungen  liier- 
Yon  eine  Ausnahme  bilden  dürften.  Sodann  kann  das  Ab- 
strahieren auch  methodisch  besonders  betrieben  werden,  indem 
man  die  Anschauungsbilder  verdeckt  und  die  an  ihnen  ge- 
wonnenen Operationen  sofort  durch  systematisches  Üben 
befestigt,  sowohl  hierdurch  wie  durch  die  weitere  Ausbildung 
der  Bechenoperationen  bildet  sich  der  abstrakte  Charakter 
der  Zahlen  Ton  selbst  heraus,  weil  unser  Bewußtsein 
alles  Überflüssige  Vorstellungsmaterial  sehr  bald  wieder 
ausfallen  läßt.  Die  anschaulichen  Zahlbilder  spielen  dann 
eine  ähnliche  Bolle  wie  die  mnemoniBchen  Hilfsmittel  in  der 
Mnemotechnik.  4)  Die  elementaren  Bechenoperationen  können 
nach  der  Behauptung  der  Zählmethodiker  mit  den  Anschau- 
ungsbildem  nicht  alle  klar  gemacht  werden.  Allein  es  kommt 
nur  darauf  an,  daß  die  Anschauungsbilder  die  Anforderungen 


1)  Dieses  Prinzip  lag  besonders  Pestalosris  Rechnen  mit  der  Strich- 
tabelle zugrunde;  die  Kinder  sollten  eben  deshalb  die  ZiffembOder 
erst  kennen  lernen,  wenn  sie  in  dem  anschaulichen  Rechnen  nach  der 
Tabelle  ganz  sicher  geworden  waren  (vgL  die  Untersuchungen  yon 
Eckhardt  u.  S.  628). 
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erftalleDy  in  geeigneter  Weise  gruppiert  zu  werden,  teilbar 
nnd  beweglich  zn  sein,  dann  sind  alle  elementaren  Rechen- 
operationen im  Zahlenranm  von  1 — 10  oder  1 — 20  darstell- 
bar. Zutreffend  ist  aber  das  Bedenken  der  Zählmethodiker, 
daß  die  Yeranschaulichung  auf  einen  kleinen  Zahlenraum 
beschränkt  ist,  wenn  sie  nicht  praktisch  unverwertbar  werden 
soll.  Sie  hat  auch  deshalb  nur  für  die  ersten  Anfäuge  des 
Rechnens  Bedeutung. 

Aus  dieser  Polemik  gegen  die  Anschauungsbilder  ersehen 
wir  die  Vorzüge  und  die  Schwächen  beider  Methoden.  Zu- 
sammenfassend kann  man  sagen:  Die  Vorteile  der  Zähl- 
methode sind:  1)  Gerade  weil  sie  weniger  mit  visuellen 
Eindrücken,  sondern  mehr  mit  verbalen  Eindrücken  arbeitet, 
führt  sie  den  Schüler  schneller  zu  dem  abstrakten  Rechnen 
des  Erwachsenen  über  —  bei  guten  Rechnern  kann  sogar 
durch  allzu  langes  Verweilen  bei  den  Zahlbildem  das  ab- 
strakte Rechnen  aufgehalten  werden.  2)  Die  Methode  ist  den 
am  meisten  verbreiteten  VorstellungstTpen  (den  akustischen 
und  akustisch-motorischen)  besser  angepaßt  als  die  A.-Me- 
thode,  weil  sie  sich  mehr  an  das  Gehör  und  an  das  suk- 
zessive Vorstellen  wendet,  sie  entspricht  damit  dem  Ent- 
wiokelungsgang  der  VT.,  da  die  Mehrzahl  der  Schüler 
allmählich  immer  mehr  vom  visuell- verbalen  zum  akustisch- 
motorisch-verbalen  Vorstellen  übergeht;  ja  für  den  ausge- 
prägten oder  einseitigen  Akustiker  ist  die  A.-Methode  eine 
Belastung  mit  einem  ihm  ungeläufigen  VorstellungsmateriaL 
3)  Das  sukzessive  Zählen  ist  dem  schwachen  Schüler  leichter 
als  das  simultane  Abschätzen  von  Elementengruppen.  4)  Die 
Vorgänge,  mit  denen  die  Z.-Methode  arbeitet,  sind  ein 
stärkerer  Reiz  für  die  Aufmerksamkeit  des  Kindes  als 
die  ruhenden  Anschauungsbilder,  jene  appellieren  auch  mehr 
an  die  aktive,  die  Bilder  mehr  an  die  passive  Aufmerksamkeit. 
6)   Sobi^d  die  AnBchanungsbilder  46n    Bewi^Btseinsumfang 
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erheblich  ttberBchreiten,  bereiten  sie  allen  Kindern  Schwie- 
rigkeiten, die  durch  besondere  Eanstgriffe  (wie  das  Grup- 
pieren der  Elemente)  überwunden  werden  müssen;  nach  den 
Versuchen  von  Freeman  (im  Leipziger  Lehrerverein)  sind  aber 
schwache  Schüler  sogar  besonders  unfähig,  gruppierte 
Elemente  richtig  zu  erfassen  (vgl.  Bd.  I,  S.  189).  Hieraus  er- 
klärt sich  wohl  die  erwähnte  Erfahrung  von  Fuchs,  E.  Lehm, 
F.  Eckhardt  u.  a.,  daß  die  schwächsten  Schüler  mit  der  A.- 
Methode überhaupt  nicht  fertig  werden  können,  während 
sie  mit  der  Z.-Methode  Erfolge  haben.  6)  Weil  die  Z.-Methode 
nicht  mit  dem  simultanen  Gesichtsbilde  der  Zahlen  arbeitet, 
vermeidet  sie  die  Gefahr  der  A.-Methode,  daß  die  ersten 
Rechenoperationen  rein  gedächtnismäßig  mit  dem  Anschau- 
ungsbilde assoziierte  Kenntnisse  sind:  sie  erzwingt  dagegen 
durch  ihr  sukzessives  Verfahren  ein  stärkeres  Arbeiten  mit 
den  sich  ans  der  Stellung  in  der  Zahlenreihe  ergebenden 
Zahlbeziehungen. 

Die  Nachteile  der  Zählmethode  sind:  1)  Sie  ist 
weniger  anschaulich  als  die  A.-Methode,  weil  sie  weniger 
mit  dem  simultanen  Zahlbild  arbeitet,  und  bringt  dadurch 
die  Gefahr  mit  sich,  daß  die  Zahlbilder  des  Anfängers  nicht 
die  nötige  Bestimmtheit  erreichen^).  2)  Sie  stellt  höhere 
Anforderungen  an  das  Gedächtnis,  da  sie  mit  sukzes- 
siven Reizen  arbeitet,  die  dem  Bewußtsein  leicht  entschwin- 


1)  Hier  muß  zugleich  einmal  dem  unter  den  Didaktikern  weit  ver- 
breiteten Irrtum  entgegengetreten  werden,  daß  die  Zäblmethode  das 
Rechnen  überhaupt  nicht  »yeranschauliche«.  Sie  yeranschaulicht 
das  Rechnen  im  Prinzip  gerade  so  gut  wie  die  A.-Methode,  nur  ver- 
wendet sie  andere  AnBchaunngsreize,  nSmUch  meist  akustische  (Klopfen), 
motorisch-taktile  (Bewegungen),  oder  bewegte  und  sukzessive  vi- 
suelle Reize.  Ganz  grundlos  ist  auch  die  Abneigung  mancher  Me- 
thodiker gegen  das  Fingerrechnen,  das  sich  glücklicherweise  neuer- 
dings wieder  einbürgert,  besonders  in  den  Hilfsschulen.  Die  Finger 
sind  das  natürlichste  und  beste  Veranschaulichnngsmittel,  das  alle 
oben  erwähnten  Vorteile  eines  guten  Yeranschaulichungsmittels  erfüllt 
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den.  So  lange  freilich  die  Aufmerksamkeit  des  Kindes  noch 
normal  entwickelt  ist,  darf  man  hierin  einen  didaktischen 
Vorteil  sehen,  der  Rechner  ¥nrd  zn  schärferem  Aufmerken 
gezwungen.  3)  Sie  wendet  sich  mehr  an  den  akustischen 
(und  akustisch-motorischen)  Typus  und  wird  dadurch  ftir  den 
visuell  veranlagten  Schüler  zu  schwer^]. 

Durch  Umkehrung  dieser  Vorzüge  und  Nachteile  der  Z.- 
Methode sind  nun  ohne  weiteres  die  Eigenschaften  der  A.- 
Methode gegeben.  Beide  Methoden  ergänzen  sich  daher 
•         

%rem  Wesen  nach,  und  man  sollte  dem  Praktiker  die  gleiche 
Freiheit  lassen,  mit  diesen  beiden  Bechenmetboden  Erfah- 
rungen zu  sammeln,  wie  man  ihm  vielfach  jetzt  Freiheit 
läßt,  das  Lfcsen  und  Schreiben  synthetisch  oder  analytisch  zu 
betreiben.  Im  ganzen  scheinen  sich  die  Rechenmethodiker 
jetzt  auch  immer  mehr  von  der  einseitigen  Schätzung  der 
A.-Methode  ab-  und  der  Z.-Methode  zuzuwenden.  Ein  An- 
zeichen dafUr  liegt  auch  in  der  neuerdings  ausgebildeten 
neuen  Reihenmethode,  der  »Systemmethode«,  die  den 
Anspruch  erhebt,  die  Vorzüge  der  beiden  früheren  Methoden 
zu  vereinigen  und  ihre  Mängel  zu  vermeiden.  Die  Grund- 
gedanken dieser  Methode  sind>):  Wirklich  veranschaulichen 
in  dem  Sinne,  daß  eine  simultane  (visuelle)  Auffassung 
der  Zahl  stattfindet,  könne  man  nur  bis  4  Eindrücke,  des- 

1)  Wfthrend  des  Druckes  erschien  eine  Untersuchimg  von  E. 
Brandenberger:  Die  Zahlauffassung  beim  Schulkinde  (Beih.  z.  Arch.  f. 
Päd.  1914),  die  mit  Entschiedenheit,  aber  auch  mit  einseitiger  Abnei- 
gung gegen  die  »Anschanungsmethodikerc  für  die  Zählmethode  ein- 
tritt —  unter  dem  Einfluß  von  6.  F.  Lipps*  Auffassung,  daß  alle 
Zahlen  ursprünglich  als  Glieder  einer  Reihe  aufgefaßt  werden.  Auch 
nach  Lipps*  eigener  Meinung  (i.  d.  Einführung  zur  Arbeit  von  Br.)  muß 
der  Rechenunterricht  von  der  Zahlenreihe  seinen  Ausgangspunkt 
nehmen. 

S)  Nach  dem  Vortrag  von  Dr.  E.  Wilk,  Gotha.  Deutsche  Schule, 
18.  Jahrg.  1914  Heft  1—8.  Diese  Ausführungen  erschienen  während 
des  Druckes  dieses  Bandes. 
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halb  wird  die  5  als  die  erste  höhere  Einheit  des  Zahl- 
BjBtemB  gewählt,  nieht  die  10,  die  schon  eine  zweite  höhere 
Einheit  ist^).  Nor  innerhalb  dieses  »Fttnfersystems«  ist  die 
»momentane  Überschanbarkeit«  wirklich  erreichbar,  deshalb 
wird  auch  die  yisnelle  Veranschanlichang  nnr  so  getrieben, 
daß  »staffelweise«  die  5  überschritten  wird  —  zunächst  bis 
zur  10.  Von  der  10  an  wird  dann  die  anschanliche  Erkennt- 
nis nach  und  nach  za  einem  abstrakten  Rechenyerfahren 
ausgebildet.  Es  maß  nun  betont  werden,  daß  bis  zn  diesem 
Pnnkte  die  neue  Methode  ganz  auf  dem  Boden  der  A.-Methode 
steht,  denn  diesen  verläßt  man  nicht  damit,  daß  man  nur 
bis  6  (als  der  ersten  höheren  Einheit)  visuell  veranschaulicht, 
und  keinem  A.-Methodiker  ist  es  verwehrt,  so  bald  als  mög- 
lich zum  abstrakten  Rechnen  überzugehen.  Dagegen  wird 
nun  mit  Becht  von  Wilk  betont,  daß  die  Art,  wie  die  ersten 
Rechenoperationen  an  diesen  Fttnfereinheiten  ausgeitihrt 
werden,  das  wesentliche  ist.  Daftlr  wird  auf  das  sukzessive 
Bilden  der  höheren  Einheit  (unter  besonderer  Empfehlung 
des  Fingerrechnens)  der  entscheidende  Wert  gelegt,  damit 
die  Stellung  der  Zahl  im  System  die  Grunderkenntnis  des 
Kindes  werden  kann.  Wie  das  aber  im  einzelnen  ausgeführt 
wird,  das  bleibt  nach  Wilks  bisheriger  Darstellung  noch 
etwas  unklar.  Es  fehlt  der  Methode  noch  an  empirischer 
Begründung  aus  dem  psychischen  Wesen  des  kindlichen 
Rechnens,  und  ihr  Erfolg  ist  wohl  noch  abzuwarten.  W. 
unterschätzt  femer  die  Bedeutung  der  Übung  für  den  Be- 
wußtseinsumfang  und  das  simultane  Anschauen  einer  Vielheit 


1)  Dr.  Wilk  stützt  das  noch  auf  den  Hinweis,  daß  die  5  in  der 
Menschheitsgeschichte  and  bei  den  heutigen  NatorvOlkem  die  Gmnd- 
iBge  des  Zahlensystems  ist  Allein  es  maß  einmal  daranf  hingewiesen 
werden,  daß  solche  historische  und  ethnologische  Tatsachen  absolut 
nichts  fOr  die  Erkenntnisvorg^finge  des  Sandes  beweisen  können. 
Da  spukt  noch  immer  die  verflossene  Herbartsche  Kultarstofentheorie 
herein. 
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Anzaerkennen  ist  aber,  daß  sie  vermeidet  1)  die  nnpraktisohen 
umfangreichen  Zahlbilder  und  das  rein  gedäohtnismäßige 
Arbeiten  mit  diesen;  2)  das  lange  Auszählen  der  Zählmetho- 
diker und  die  Gefahr  dieser  Methode,  daß  die  letzte  Zahl 
des  Zählens  gedächtnismäßig  als  Resultat  einer  Operation 
festgehalten  wird,  ohne  daß  das  Kind  einen  Einblick  in  die 
Synthese  der  Einheiten  zur  höheren  Einheit  des  Resultates  hat 
Auch  beim  Rechnen  haben  wir  nun  —  ebenso  wie  firtther 
beim  Lesen  und  Schreiben  —  das  psychologische  Ziel  des 
Rechnens  zu  beachten,  d.  h.  die  Form  des  Rechnens,  die  es 
beim  Erwachsenen  annimmt.  Gerade  die  elementaren 
Rechenoperationen  werden  dem  Erwachsenen  nur  dann  völlig 
geläufig,  wenn  sie  absolut  mechanischen  Charakter  an- 
nehmen, d.  h.,  psychologisch  gesprochen,  wenn  sie  als  reine 
sukzessive  Wortassoziationen  ohne  jeden  anschaulichen  Inhalt 
reproduziert  werden  können.  Kein  Kaufmann  addiert  eine 
lange  Zahlenkolonne  in  seinem  »Buch«,  indem  er  die  an- 
schaulichen Gruppen  von  ebenso  vielen  Kugeln  oder  Strichen 
vor  Augen  hat,  wollte  er  sie  vor  Augen  haben,  so  würde  er 
Schneckenhaft  langsam  voran  kommen;  beim  kleinen  und 
großen  Einmaleins  rechnet  der  Erwachsene  mit  rein  mecha- 
nischen Reihenassoziationen  (Reproduktionen)  der  Zahl- 
'  Worte.  Fügen  wir  hinzu,  daß  alle  größeren  Zahlen  dem 
Menschen  dauernd  unanschauliche,  rein  begrifflich  erfaßbare 
Größen  bleiben.  Daher  kann  das  anschauliche  Rechnen  auch 
übertrieb  en  werden.  Es  hat  seine  ausgezeichnete  Be- 
deutung für  die  Sicherheit  und  Klarheit  der  ersten  Grund- 
legung des  Rechenunterrichtes,  wird  es  aber  beibehalten, 
nachdem  dem  Kinde  die  ersten  Operationen  geläufig  ge- 
worden sind,  und  es  wird  sogar  auf  Operationen  ausgedehnt, 
die  sich  aus  diesen  elementaren  entwickeln,  so  muß  es  not- 
wendig retardierend  wirken  und  die  natürliche  Entwicke- 
lung  des  Rechnens  aufhalten,  die  zum  Arbeiten  mit  der 


668 


Nennzehnte  YorlesTiiig. 


abBtrakten  Zahl  und  mit  dem  mechanischen  ÄBSoziieren  and 
Reproduzieren  hindrängt. 

Auf  Einzelheiten  fttr  die  Ausbildung  der  beiden  Methoden  und 
aller  der  zahlreichen  EinzelvorschlKge,  die  rieh  anf  der  Basjp  der  Ver- 
wendung ränmlicher  und  zeitlicher  Elemente  für  die  Zahlenversinn- 
liohnng  erheben,  kann  ich  nicht  mehr  eingehen,  insbesondere  nicht 
darauf,  welche  Art  der  Gruppiemng  der  Symbole  die  zweckmäßigere 
ist.  Hierüber  kann  allein  das  Experiment  entscheiden  und  die  große 
Meinangsverschiedenheit  der  Praktiker  zeigt,  daß  dies  ein  untergeord- 
neter Punkt  ist,  wenn  nur  gewisse  Hauptforderungen  er- 
ftillt  werden. 

Diese  sind:  1)  daß  die  Gruppen  übersichtlich  nndklar  sind,  2)  daß 
sie  einfach  sind,  3)  daß  die  Einheiten  gleicher  Art  und  nnr  von  einer 
Qualität  sind  (Walsemann),  4)  daß  strichförmige  Elemente  sich  als  weit 
unzweckmäßiger  erwiesen  haben  als  Punkt-(kreis-)f5rmige  (Walsemann), 
5)  daß  die  Elemente  beweglich  sein  und  möglichst  ausgiebige  Ände- 
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rungen  in  der  Anord&ung  erlauben  müssen,  6)  daß  sie  einheitliche, 
leicht  faßbare  und  leicht  zu  behaltende  Bilder  geben.  Es  mag  noch 
erwähnt  werden,  daß  Lay  und  Walsemann  die  zweckmäßigste  Art  der 
räumlichen  Elemente  und  ihrer  Anordnung  experimentell  ausprobiert 
haben;  Waisemann  nach  der  folgenden  schematischen  Anordnung,  die 
wohl  nicht  näher  erläutert  zu  werden  braucht  Dabei  beurteilte  aber 
Lay  einseitig  die  schnelle  Auffassung  der  Zahlbilder;  wir  werden  so- 
gleich sehen,  warum  das  unrichtig  ist.  Sehr  zweckmäßig  ist  es,  die 
Elemente  selbst  wieder  unterscheidbar  zu  machen,  damit  der  Anfänger 
sowohl  die  Veränderung  der  Zahlgruppe,  wie  ihre  Einheit  anschaulich 
sehen  kann.    So  sah  ich  in  München  eine  Vorrichtung,  bei  der  Holz- 
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Scheiben  (auf  einer  Stange  in  einem  Spalt  venchiebbar)  auf  der  Vor- 
deneite  gleichmäßig  hellblau,  auf  der  Bttokseite  mit  eingpezeiohneten 
Bchwarzen  Kreisen  versehen  waren.  Kehrt  man  die  Scheibe  um,  so 
sieht  man  den  schwarzen  Elreis.  Bildet  man  nun  s.  B.  eine  Gruppe 
wie  diese: 

o  o  o  ®  ® 

so  sieht  der  Schüler  auf  einen  Blick,  daß  hier  3  +  2  addiert  worden 
ist  und  daß  sie  6  als  eine  Qmppe  bilden.  Diese  Veranschaulichung 
vermeidet  also  das  Zerreißen  der  Gruppen  und  gibt  doch  eine  Grup- 
pierung der  Eindrücke;  die  Eindrücke  sind  femer  gleichartig  und  doch 
wird  die  Operation  durch  besondere  Kennzeichen  der  veränderten  Ele- 
mente angezeigt^). 

Gegen  die  meisten  bisherigen  Versuche  über 
die  Veranschaulichungsmittel  der  Zahlen  ist  aber 
einzuwenden,  daß  sie  sich  einseitig  auf  die  Schnel- 
ligkeit der  Auffassung  der  einzelnen  Bilder  stützen, 
denn  gerade  auf  dieses  (optische)  Moment  kommt  es 
unter  dem  didaktischen  Gesichtspunkt  am  wenigsten 
an,  da  ja  die  Zahlbilder  beim  wirklichen  Rechnen  nicht  (wie 
beim  psychologischen  Tachistoskopyersuch)  möglichst  kurz 
exponiert  werden,  sondern  dauernd  vor  den  Augen  des 
Schülers  stehen  I  Viel  wichtiger  ist  didaktisch,  ob  die 
Bilder  die  Anforderung  erfüllen,  zur  Erleichterung  der 
ersten  Bechenoperationen  geeignet  zu  sein;  diesen 
Zweck  erfüllen  sie  aber  nur,  wenn  sie  1)  dem  Schüler  den 
Sinn  der  Bechenoperationen  gut  veranschaulichen,  indem  sie 
ihm  sowohl  die  mit  den  Einheiten  vorgenommene  Operation, 
wie  deren  Ergebnis  —  und  dieses  letztere  als  *ein  einheit- 
liches Zahlenbild  vor  Augen  führen.      Das  leisten  solche 


*)  Zur  Kritik  der  Ansichten  und  Versuche  über  die  Zahlbilder 
vgL  noch:  Walsemann,  Anschauungslehre  usw.,  S.  94 ff.  Seminar- 
direktor Thoma,  Zeitschr.  f.  ps.  Päd.,  Jahrg.  11, 1910.  Beetz,  Zur  Theorie 
und  Praxis  der  Zahlbilder.  Brahns  Päd-Psych.  Stud.  lY.  1.  Eckhardt, 
Zeitsohr.  f.  exp.  Päd.,  Y,  S.  19.    Bektor  J.  Schüler,  »Schulpflege«  6/6. 
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Bilder,  wie  die  soeben  beflchriebenen,  ebenso  die  Zahlbilder 

nach  Dienstbach  und  Eckhardt,  z.  B.  ••••••    Femer  mnfi 

•  •      •• 

2)  das  Zahlbild  ein  leicht  im  Gedächtnis  haftendes 
Erinnerungsbild  ftlr  jede  Zahl  ergeben.  Mit  Recht  bemerkt 
Eckhardt  (a.  a.  0.  S.  19):  »Das  ist  die  wesentlichste  Frage 
bei  der  Bearteilang  solcher  Zahlbilder:  kann  die  betreffende 
Panktgmppe  anch  als  yisnelles  Erinnernngsbild Grund- 
lage der  Sechenoperationen  seini  Es  ist  das  Wesentliche 
verkannt,  wenn  von  der  Frage  aasgegangen  wird  (Lay): 
welche  Pnnktgrappe  wird  am  raschesten  anfgefafit.« 

Endlich  maß  noch  bemerkt  werden,  dafi  jede  allzn 
große  Ansdehnnng  der  Zahlbilder  vermieden  werden 
muß,  weil  sie  das  abstrakte  und  assoziative  Bechnen  sowohl 
wie  das  verstftndnismäßige  aufhält.  Daher  ist  vielleicht  schon 
mit  der  Veranschanlichnng  bis  10  Genüge  getan ;  von  da  an 
mnß  möglichst  alles  weitere  Bechnen  »dnrch  Znrttckftlhren 
aaf  die  Vordersätze«  erklärt  werden  (E.)-  Die  neuere 
Praxis  hat  sich  mit  Becht  wieder  mehr  von  einer  ein- 
seitigen Verwendung  der  schematischen  Zahlbilder 
abgewandt  (auch  Walsemann  will  ihre  Bedeutung  erheblich 
einschränken  und  will  das  erste  Bechnen  an  konkreten 
Gegenständen  ausftlhren  lassen,  ebenso  Gerlach^),  Gans- 
berg u.  a.). 

Dies  entspricht  auch  allein  dem  Prinzip  des  Ar- 
beitsunterrichtes und  die  einseitige  Wertschätzung  sche- 
matischer  »Anschauungsbilder«  erscheint  gegenüber  den 
neuen  Ideen  der  Veranschaulichung  im  Sinne  einer  vom  Kinde 
selbst  zu  schaffenden  als  ein  geradezu  veralteter  Standpunkt 
In  keinem  Elementarfach  ist  so  ausgezeichnete  Gelegenheit,  das 

^  Oerlach,  Fröhliche  Bechenstonden.  Leipzig,  Quelle  ft  Heyer; 
Der  Titel  iBt  gut  gewühlt,  er  deutet  sogleich  die  Überlegenheit  dieser 
Art  der  Veranschaulichung  für  das  Interesse  und  das  Gemfltsleben  des 
Anf&ngers  an. 
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Prinzip  der  aktiven  und  spontanen  Selbstveranschan- 
lichnng  durch  den  Schüler  dnrchznftthren,  wie  im  Bechen- 
nnterrichi  Das  Rechnen  kann  —  wie  schon  Pestalozzi  sah  — 
verbunden  werden  mit  den  ersten  Ausmessungen  der  mit  der 
Hand  hergestellten  Objekte.  In  den  Hilfsschulen  (besonders 
in  München  und  Mannheim)  werden  schon  jetzt  mit  dem  Aus- 
messen von  Gegenständen  des  Werkunterrichtes  alle  elemen- 
taren Rechenoperationen  veranschaulicht  und  zwar  1)  an  Ob- 
jekten und  an  einer  Arbeit,  denen  der  Schüler  lebhaftes  Inter- 
esse entgegenbringt,  und  2)  bei  einer  Tätigkeit,  die  ihn  zwingt, 
genau  und  fehlerlos  zu  rechnen,  indem  sie  ihm  anschaulich 
durch  das  Mifilingen  des  Werkes  jeden  Rechenfehler  und 
seine  Bedeutung  zum  Bewußtsein  bringt.  Wenn  die  ersten 
Rechenoperationen  mit  Objekten,  insbesondere  mit  deren 
Abzahlung  und  Ausmessung  ausgeführt  werden,  an  denen 
das  Kind  auch  schon  vor  der  Schulzeit  seine  Zahlvor- 
stellungen ausgebildet  hat,  so  knüpft  auch  der  Bechen- 
unterricht  an  das  Leben  des  Kindes  vor  der  Schulzeit  an, 
und  wenn  sie  mit  dem  Werkunterricht  verbunden  werden, 
verlieren  sie  den  toten  und  mechanischen  Charakter,  der 
keinem  Elementarfach  so  leicht  anhaftet  wie  dem  ersten 
Rechnen. 

Experimente  zur  psychologischen  Analyse  des 

Rechnens. 

Die  neueren  Experimente  haben  sich  besonders  mit  der 
psychologischen  Analyse  des  Rechnens  bei  Er- 
wachsenen beschäftigt  Ihre  pädagogische  Bedeutung  ist 
daher  zweifelhaft,  denn,  wie  schon  bemerkt  wurde,  verläuft 
das  Bechnen  des  geübten  Erwachsenen  anders  als  beim  An- 
ftnger.  Wenn  der  Erwachsene  die  gut  eingeübten  elemen- 
taren Bechenoperationen  (z.  B.  das  kleine  Einmaleins)  aus- 
führt, so  ist  das  ein  rein  mechanisches  Ablaufen  vollkommen 
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fester  Assoziationen,  bei  denen  in  der  Begel  nnr  noeh 
die  Namen  der  Zahlen  im  Bewußtsein  sind  nnd  nur  ganz 
fluchtig  rudimentäre  und  individuell  verschiedene  oder  auch 
gar  keine  Anschanongsbilder  anftanchen;  sein  Rechnen  ist 
»assoziativ«  und  »mechanisch«  geworden,  es  hat  weder 
anschaulichen  noch  logischen  Charakter.  Daher  sind  die 
wenigen  unter  den  neueren  Arbeiten,  die  sich  mit  dem  Bech- 
nen  des  Kindes  beschäftigen,  fbr  uns  besonders  wichtig. 

E.  Eckhardt  untersuchte  die  visuellen  Vorstellungs- 
bilder  beim  Bechnen^).  Er  wollte  feststellen,  welche  Be- 
deutung visuelle  Elemente  haben  Air  das  Zahlengedächt- 
nis und  für  die  Bechenoperationen,  und  ob  sie  einer 
Beeinflussung  durch  den  Bechenunterricht  zugäng- 
lich sind.  Seine  Vpn.  waren  Schulkinder  vom  8.  bis  10. 
Jahre  (Volksschule  in  Frankfurt  a.  M.),  die  Versuche  er- 
streckten sich  tlber  2  Jahre.  Zu  bemerken  ist,  daß  die 
Schttler  an  Punktgruppen  und  an  der  russischen  Bechen- 
maschine  rechnen  gelernt  hatten  (Anschauungsbildermethode 
mit  quadratischen  Zahlbildem  nach  Dienstbach].  E.  prüfte 
zunächst,  vFie  viele  seiner  Schttler  ihrem  VT.  nach  visuell 
waren.  Es  ergab  sich:  von  62  Schttlem  waren  13  (=26%) 
nicht  visuell;  germischte  Typen,  die  visuelles  Vor- 
stellen haben,  es  aber  nicht  bevorzugen,  waren  19 
(=36,5%);  visuelle  Typen,  die  visuelles  Vorstellen  be- 
vorzugen, waren  20  (=  38,5%),  auch  diese  letzteren  sind 
zum  Teil  gemischte  Typen  mit  vorwiegenden  visuellen 
Elementen. 

Sodann  prüfte  E.  die  Arten  der  Gesichtsvorstel- 
lungen, die  die  Kinder  gebrauchen,  wenn  sie  Zahlen  oder 
Zahlenoperationen  vorstellen.  Hauptergebnisse:  1)  Die 
Punktbilder  werden  nur  bis  etwa  zum  Ende  des  1.  Schul- 

^)  VontellnngstypuB  wird  im  folgenden  wieder  abgekürzt  durch 
VT. 
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Jahres  innerlich  verwendet;  am  Beginn  des  2.  Schuljahres 
fanden  sie  sich  nur  noch  bei  einem  Schüler.  2)  Kein 
Schüler  verwendet  die  Bilder  von  Engelgrappiemngen  der 
rassischen  «Rechenmaschine.  3]  Im  2.  Jahre  werden  visnelle 
Ziffembilder  als  innere  Repräsentanten  der  Zahlbegriffe  ver- 
wendet and  zwar  entweder  a)  als  isolierte  oder  b)  als  in 
Reihen  angeordnete  Ziffembilder.  Diese  letzteren  —  die  nur 
bei  Kindern  von  visuellem  VT.  vorkommen,  sind  natürlich 
viel  wertvoller  für  das  Kopfrechnen  als  die  ersteren^  da  sie 
zugleich  den  Wert  der  Zahl  nach  ihrer  Stellung  in  der  Ge- 
samtzahl veranschaulichen.  Manche  Individuen  (so  E.  selbst) 
stellen  dabei  eine  Strecke  visuell  vor,  deren  Länge  die  Gr5Be 
der  Zahlenunterschiede  symbolisch  andeutet;  1  bis  36  wird 
z.  B.  als  eine  größere  Strecke  vorgestellt  als  1  bis  27.  Bei 
E.  selbst  reicht  diese  Linie  bis  zu  1000,  »von  da  ab  schieben 
sich  die  Tausender,  Zehntausender  usw.  enger  zusammen. 
4)  Daneben  traten  »sachliche  Vorstellungen c  als  Hilfen  für 
die  visuelle  Ziffernvorstellung  auf,  so  sieht  ein  Schüler  die 
Ziffern  auf  der  Bank,  ein  andrer  auf  der  Schultafel,  andere 
sehen,  wie  der  Lehrer  oder  ein  Schüler  sie  schreibt,  noch 
andere  haben  ganz  phantastische  Hilfsvorstellungen. 

E.  stellte  nun  auch  die  VT.  seiner  Schüler  mit  verschie- 
denen Methoden  fest.  Zu  bemerken  ist,  daß  die  nicht  zum 
visuellen  VT.  gehörigen  Schüler  die  Ziffern  akustisch- mo- 
torisch vorstellen  (durch  inneres  Sprechen).  Betreffs  des 
Verhältnisses  jener  4  Möglichkeiten  zum  VT.  fand  Eck- 
hardt; 1)  daß  nur  die  eigentlich  visuellen  VT.  regel- 
mäßig die  Zahl  innerhalb  der  Ziffernreihe  innerlich 
sehen,  bei  den  gemischten  Typen  kommt  es  einige  Male,  bei 
den  akustisch-motorischen  natürlich  gar  nicht  vor.  2)  Die 
sekundären  Phantasievorstellungen  (oben  4]  kommen  be- 
zeichnenderweise besonders  bei  den  schwach  visuellen 
Schülern  vor. 

MtvmftBB,  Vorlefong«!!.    UL  43 
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Die  bisherigen  Ergebnisse  sind  insofern  didaktisch 
wichtig,  als  sie  zeigen:  1)  daß  die  Veranschanlichnngs- 
mittel  bis  auf  das  Ziffembild  selbst  sehr  rasch  ans  dem  Be- 
woßtsein  ausscheiden;  sie  wirken  wie  mnemotechnisohe  EQIfs- 
mittel,  die  das  Bewußtsein  bald  als  hemmende  und  ttbei^ 
flüssige  Hilfe  ausscheidet;  2)  daß  nur  die  visuell  yeran- 
lagten  Schüler  die  Zahlenreihe  innerlich  sehen  und  ver- 
werten können,  daß  es  also  unrichtig  ist,  sie  allgemein 
vorauszusetzen,  wie  manche  Didaktiker  getan  haben  (Kallas, 
Bäther,  Jänisch  u.  a.).  Auch  das  spricht  gegen  ein  langes 
Verweilen  bei  den  »Anschauungsbildem«. 

Wie  verhalten  sich  nun  die  visuellen  Vorstel- 
lungsbilder  zum  Zahlengedächtnis?  Geprüft  wurde 
das  mit  dem  unmittelbaren  Behalten  von  Zahlenreihen.  Das 
Ergebnis  ist  etwas  unbestimmt;  am  besten  erscheint  das 
Zahlengedächtnis  und  die  Bechenfertigkeit  bei  den  Visuellen, 
die  zugleich  mit  Phantasievorstellungen  arbeiten,  die  übrigen 
Typen  stehen  sich  fast  gleich,  dagegen  ist  sehr  zu  bemerken, 
daß  bei  den  »Beihensehem«  auch  die  Bechenoperationen 
durch  das  innere  Sehen  unterstützt  werden,  und  daß  die 
Schtller  erst  lernen  und  vom  Lehrer  unterstützt  werden 
müssen,  ihren  VT.  auszunutzen.  Im  ganzen  faßt  E.  seine 
Ergebnisse  so  zusammen : 

1)  Eine  unterrichtliche  Bedeutung  haben  nur  die  visu- 
ellen Erinnerungsbilder  der  Schüler,  die  dem  visuellen  Typ 
angehören  oder  vorzugsweise  visuell  arbeiten. 

2)  Die  Zahl  dieser  Schüler  ist  verhältnismäßig  groß,  so 
daß  ihre  besondere  Berücksichtigung  wünschenswert  ist 

3)  Die  visuellen  Erinnerungsbilder  zeigen  sich  als  wert- 
volle Hilfen  des  Zahlengedächtnisses. 

4)  Auch  die  ersten  Bechenoperationen  können  durch  die 
visuellen  Erinnerungsbilder  erleichtert  werden. 
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5)  Die  Schüler  zeigen  sich  ohne  Anleitung  in  der  Hand- 
habung und  Aosnatznng  dieser  Vorstellung  durchweg  unsicher 
und  unbeholfen. 

6)  Die  Zahl  der  yisuellen  ZahlyorsteUungen  ist  durch 
Übung  steigerungsfthig,  ihre  Art  kann  modifiziert  und  der 
Schüler  in  der  Verwendung  derselben  angeleitet  werden. 

Zur  ErlSuterong  dieses  Satzes  mOge  noch  folgender  lehrreiche 
Versuch  Es.  mitgeteilt  werden,  der  fOr  das  Arbeiten  der  indiTiduellen 
GedXohtnistTpen  überhaupt  interessant  ist. 

»Die  Schüler  merken  sich  durch  Lesen  oder  Hören,  mo- 
torische Hilfen  gestattet,  einige  Zahlen.  Zwischen  Einprägung 
der  Zahlen  und  Beproditktion  schaltet  man  einen  motorisch- 
akustischen Eindruck  ein,  etwa  Chorsprechen  einer  Gedicht- 
strophe, einer  Einmaleinsreihe  usw.  Die  Nichtvisuellen  fallen 
nun  merkwürdig  gegen  die  anderen  ab.  Von  3  dreistelligen 
Zahlen  wurde  von  ihnen  durchschnittlich  1,  von  4  fast  durch- 
weg gar  keine  behalten,  während  die  Visuellen  gar 
keine  oder  geringere  Störungen  im  Behalten  zeigten. 
So  erklärt  es  sich,  daB  der  Akustiker  beim  Kopfrechnen  so 
leicht  durch  eine  Frage  des  Lehrers,  durch  das  flüsternde 
Rechnen  des  Nachbars  aus  dem  Konzept  gebracht  werden 
kann  und  wieder  von  vom  anfangen  muß.  So  kommt  es, 
daB  beim  Kopfrechnen  die  motorischen  Inneirationen,  die 
beim  Durchdenken  der  Aufgabe  die  Wortrorstellungen  des 
Motorikers  begleiten,  die  motorischen  Ziffervorstellungen 
stören.  Die%  yisuellen  Erinnerungsbilder  werden  wenig  von 
solchen  motorischen  Wortvorstellungen  gestört« 

Praktisch  wichtig  ist  hierbei  besonders,  daB  der  Lehrer 
die  Bechenleistungen  des  Anfängers  yorsichtig  beurteilen 
muB,  denn  dieser  scheint  oft  nur  darum  ein  schlechtes  Zahlen- 
gedächtnis zu  haben,  weil  er  seinen  VT.  nicht  richtig  zu 
benutzen  weiB;  andererseits  setzt  gerade  bei  solchen  ele- 
mentaren Leistungen  wie  dem  Rechnen  der  Lehrer  nur  allzu- 

43* 
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leicht  die  auf  seinem  VT.  beruhenden  Fähigkeiten  (ins- 
besondere visuelles  Zahlreihenvorstellen)  auch  bei  den  Schületn 
Yoraus^).  Dazu  kommt  noch,  daB  die  erwähnten  sekun- 
dären Phantasievorstellungen  mancher  Schüler —  nach 
E.  —  das  Zahlengedächtnis  hemmen;  >gesellt  sich  zu 
diesem  eigenartigen  Sachtypus  noch  die  Neigung,  immer  wieder 
auf  dieselbe  Vorstellung  zurückzukommen  (Perseverationen), 
so  ist  damit  die  denkbar  ungünstigste  Voraussetzung  für  das 
Zahlengedächtnis  gegeben«.  Mit  Becht  wendet  sich  £.  hierbei 
gegen  das  bei  manchen  Didaktikem  beliebte  »Umkleiden«  der 
einfachen  Lernobjekte  mit  allerhand  Phantasievorstellungen, 
das  ein  Verstoß  ^egea  die  Ökonomie  des  Gedächtnisses  ist 
Da  nun  ferner  das  visuelle  Beihengedächtnis  die  didak- 
tisch wichtigste  psychologische  Grundlage  des  elementaren 
Bechnens  zu  sein  scheint,  so  macht  E.  den  Vorschlag,  dieses 
systematisch  bei  der  Zahlenversinnlichung  zu  üben  und  die 
Zahlbilderreihe  von  Anfang  an  danach  einzurichten,  und 
recht  bald  zum  Bechnen  nach  (an  die  Tafel  geschriebenen) 
Ziffemreihen  überzugehen,  in  denen  eine  analoge  Anordnung 
herrscht  wie  bei  den  Punktreihen;  der  Punktreihe: 


entspricht  z.  B.  die  Ziffemreihe: 

•  123456789a1234567..  usw. 


*)  Überzeugende  Beispiele  dafür  bei  Eckhardt,  der  %^ety  daß  die 
Oegensätze  unter  den  Bechenmethodikem  zum  Teil  direkt  anf  ihren 
verschiedenen  —  ihnen  selbst  nicht  klar  bewußten  —  Yoranssetzongen 
Aber  den  dorchschnittlichen  VorateUnngstypos  der  Schüler  berohen.  So 
setst  Pestalozzi  ganz  visuellen  Typ  voraus;  ebenso  unter  den  Neueren 
Kallas ;  Diesterweg  dagegen  und  Enilling  erklären  einfach  das  Bechnen 
für  eine  Sache  des  Gehörs  und  der  Sprechbewegungen,  denken  also 
ebenso  einseitig  an  den  akustisch-motorischen  VT.  Hier  wird  zugleich 
einmal  wieder  deutlich,  wie  tief  die  Ergebnisse  der  experimentellen  und 
psychologischen  Pädagogik  in  die  Praxis  des  Unterrichts  eingreifen. 
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Der  ganze  Vorsclilag  von  E.  setzt  aber  voraus,  daß  der  VT. 
derjenigen  Schüler,  die  von  rein  akustischem  oder  akustisch- 
motorischem  Typus  sind,  überhaupt  solche  visuellen  Ope- 
rationen erwerben  kann.  Nach  allem,  was  wir  bisher  von 
den  VT.  wissen,  ist  das  nicht  unmöglich,  so  lange  kein 
völliger  Defekt  des  visuellen  Vorstellens  bei  einem  Anfänger 
vorliegt  (vgl.  Bd.  11  S.  655flF.).  Immer  aber  bleibt  der  nicht- 
visuelle  Schüler  bei  solchen  visuellen  Rechenmethoden  etwas 
benachteiligt,  weil  er  seinen  VT.  nicht  ausnutzt.  So  vor- 
trefflich daher  die  Vorschläge  von  E.  sind,  ich  mufi  doch 
nochmals  betonen,  daß  eine  derartige  Methode  beständig 
durch  die  Zählmethode  mit  akustischen  und  rein  zeitlichen 
Beihenbildung^n  ergänzt  werden  muß,  wenn  nicht  die  nicht« 
visuellen  Schüler  benachteiligt  werden  sollen. 

Fast  alle  weiteren  Analysen  des  Rechnens  haben  leider 
nur  an  Erwachsenen  stattgefunden.  Bei  den  nns  schon 
bekannten  Rechenversuchen  von  Eraepelin  und  seinen 
Schülern  traten  manche  Eigentümlichkeiten  des  Rechnens 
Erwachsener  hervor.  Eraepelin  selbst  betont  den  assoziativ- 
mechanischen Charakter  des  Addierens  bei  seiner  Methode, 
»das  fortgesetzte  Addieren  einstelliger  Zahlen«  besteht  »aus- 
schließlich in  der  Wiedererweckung  eingelernter  Vorstellungs- 
verbindungen«, also  in  der  Reproduktion  erworbener  fester 
Assoziationen.  Die  Auffassung  der  Zahlen  geht  dabei  so 
viel  schneller  als  diese  Reproduktionen,  daß  sie  für  die  Zeit- 
dauer des  Rechnens  (nach  Kr.)  nicht  in  Betracht  kommt. 

Größere  Bedeutung  für  die  Psychologie  des  Rechnens  hat 
die  Anwendung  der  psychischen  Zeitmessung  zum 
Vergleich  der  Schnelligkeit,  mit  der  —  gleiche  Übung  vor- 
ausgesetzt —  die  einzelnen  elementaren  Rechenoperationen 
vollzogen  werden. 

H.  Dehio  (in  Eraepelins  Lab.)  gibt  als  mittlere  Additions- 
zeit  für  zwei  einstellige  Zahlen  an  900  a  und  bei  größerer 
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Übnng  der  Vp.  700  a.  A.  Oehrn  (ebendas.)  fand  eine  mittlere 
AdditionBzeit  von  754  bis  1533  o^  im  Mittel  seiner  10  Ypn. 
1244(T.  6.  von  Voss  (ebendas.)  suchte  die  Additionszeit  mit  der 
elektrischen  Feder  za  bestimmen  nnd  fand,  daB  sie  yariierte 
von  0,4  bis  1,2  Sek.  (die  Funktionsweise  dieser  Feder  ist 
nicht  die  der  S.  540  beschriebenen  Edison-Feder;  vgl.  Fig.  36 
und  die  Erl.  zu  dieser  Figur).  Die  3  Ypn.  addierten  dabei 
eine  Stunde  lang  je  2  aufeinanderfolgende  Zahlen,  machten 
nach  jeder  Addition  einen  kurzen  Strich  »und  nach  je 
5  Minuten,  die  durch  Glockensignale  abgegrenzt  wurden«, 
2  längere  Striche.  Becht  interessant  ist  die  Beobachtung, 
daB  bei  fortschreitender  Übung  sowohl  die  kürzesten  wie 
die  längsten  Additionszeiten  verschwinden,  das  Bechnen  wird 
gleichmäBiger  und  es  bildet  sich  eine  mittlere  Zeit  heraus 
zwischen  0,6  und  0,8  Sek.  Ar  nett  untersuchte  die  Yorgänge 
beim  Zählen  optischer  und  akustischer  Eindrücke  (Am.  Joum. 
of  Ps.  16. 1905).  Mit  Becht  betont  er,  daB  das  Zählen  der 
Grundvorgang  (the  most  fondamental  of  all  arithmetical  pro- 
cesses)  alles  Operierens  mit  Zahlen  ist.  Als  optische  Ein- 
drücke verwendete  er  kleine  schwarze  Zettel  (Labels)  (VsX  Vi 
englische  Zoll  groB  und  um  1  Zoll  getrennt),  auf  hellgrauem 
gleichmäBigen  Hintergrunde  horizontal  aufgereiht  in  Augen- 
höhe  der  Yp.  Sie  wurden  zuerst  einzeln  von  links  nach  rechts 
gezählt,  dann  von  rechts  nach  links,  dann  in  Gruppen  von 
2,  3,  4  und  5  wiederum  von  links  und  von  rechts  her.  Ihre 
Entfernungen  vom  Auge  wechselten  zwischen  9,  15,  24  und 
36  FuB.  Jedesmal  wurden  (von  den  2  erwachsenen  Ypn.) 
rond  30  Zettel  gezählt;  die  Ypn.  hatten  alle  Beobachtungen 
über  die  psychischen  Yorgänge  zu  Protokoll  zu  geben.  Die 
Ergebnisse  waren  im  Einzelnen: 

Alle  Ypn.  hatten  die  Keigong,  eu  gruppieren;  beim  EinzelsXhlen 
werden  die  Eindrucke  am  genauesten  fixiert  and  das  vermittelt  den 
Eindmck  der  Sicherheit.    Das  Zählen  Jedes  einzelnen  Zettels  ist 
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leichter  »Is  das  mit  Gnippienmg  211  zwei!  Dieses  wieder  leichter 
als  Qrappiemng  za  drei;  Öroppen  von  4  worden  Ton  den  Ypn.  auf- 
gelöst in  2  und  2  Gruppen,  von  6  in  2  nnd  3  Gruppen;  dabei  nehmen 
aber  die  ZShlzeiten  mit  zunehmender  Größe  der  gebildeten  Gruppen 
ab  (nämlich:  20,4;  14,0;  11,6;  10,7;  9,6  Sek.).  Die  Fehler  sind  am  ge- 
ringsten bei  Gruppierung  zu  2  und  4  (sie  sind:  6,0;  2,0;  8,8;  2,3;  8,6). 

Beim  Zählen  von  unregelmäßig  aufeinanderfolgenden  Geräuschen 
(clicks),  hergestellt  mit  2  Kontaktpendeln  von  etwas  verschiedener 
Sohwingungsdauer  und  einer  Art  elektromagnetischem  Schallhammer 
(diese  Vorrichtung  durften  die  Ypn.  nicht  sehen,  damit  sie  nur  nach 
dem  GehOr  zählten,  und  16  bis  16  Elicks  waren  jedesmal  zu  zählen) 
ergab  sich:  den  Ypn.  kommt  bei  dem  schwierigen  Zählen  unregel- 
mäßiger Geriiuschfolgen  zum  Bewußtsein,  daß  das  gewöhnliche 
automatische  Zählen  —  wie  alle  solche  ganz  eingeübten  Prozesse  —  eine 
gleichmäßige  Periodik  einzuhalten  strebt,  infolgedessen  erfordert  alles 
Zählen  in  einer  anderen  als  der  gewohnten  Periodik  besondere  Übung. 
Das  Zählen  selbst  schien  bei  den  Ypn.  inneres  Sprechen  zu  sein  (also 
motorische  Periodik),  und  Amett  meint,  daß  alles  Zählen  den  Charakter 
Ton  willkürlichem  Bewegen  habe;  unterdrücke  man  dieses  (durch 
Unterlassen  des  inneren  Sprechens  und  jeder  Art  der  Zungen-,  Finger- 
oder sonstigen  Bewegung)  so  sei  das  Zählen  viel  schwerer  und  nicht 
mehr  vom  Gefühl  der  Richtigkeit  begleitet  Unter  den  8  Ypn.  dieses 
Yersuchs  (Studenten,  aber  keine  Mathematiker)  zeigen  sich  große 
individuelle  Unterschiede,  indem  einige  jede  einzelne  Zahl  addieren, 
andere  zusammenfassende  Kombinationen  machen;  diese  letzteren  be- 
wirken schnelleres  Bechnen,  wenn  sie  nicht  gerade  extrem  groß 
genommen  werden;  dabei  wird  aber  das  Bilden  größerer  Kombinationen 
als  erschwerend  befunden  und  unterbleibt,  wenn  die  Yp.  schlecht  dis- 
poniert ist 

Sodann  machte  A.  Additionsversuche.  8  Ypn.  und  A.  selbst  hatten 
eine  Stunde  lang  (mit  kurzer  Pause  nach  der  ersten  halben  Stunde) 
16  Kolumnen  mit  je  27  Zahlen  laut  zu  addieren;  der  Untersucher 
notierte  die  Summen.  Nach  jedem  Yersuch  gingen  Yp.  und  Experimen- 
tator die  Summen  nochmals  durch  und  die  Yp.  gab  ihre  Beobachtungen 
zu  Protokoll.  So  wurden  800  Kolumnen  addiert  Das  Yerhalten  der 
Ypn.  zeigte  große  individuelle  Yerschiedenheiten.  Sonderbarerweise 
addierte  der  schnellste  und  korrekteste  Rechner  durchweg  jede 
einzelne  Zahl,  eine  andere  Yp.  rechnetetstark  kombinierend,  nämlich 
171  mal  zu  zweien,  42  mal  lu  dreien,  einmal  je  4  Zahlen.  Im  Durch- 
schnitt aber  geht  auch  das  Rechnen  um  so  schneller,  je  größere 
Zahlengruppen  kombiniert  werden.  Wie  Burgerstein  so  findet  auch  A., 
daß  die  Fehler  oft  durch  Perseveration  früherer  Ergebnisse  entstehen. 
A*  mi^ß  mich  die  Addierieitep  (die  Ypn.  sprechen  dabei  mit  dem 
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lippensohlfiBsel,  die  Zahlen  wurden  mit  dem  OatteUBcfaen  Fallteebi- 
stoskop  dargeboten;  ZeitmeMangButdemChronoskop,  TgLBd.IFig.24). 
Zwei  Ton  den  Teilnehmem  an  diesem  Yersnch  hatten  anok  an  der 
Heunng  der  Lesezeiten  teilgenommen;  die  Leseeeit  fttr  A,  war  beim 
Lesen  der  Ziffern  Ton  0  bis  12  281  bis  380  ir  pro  Zahl,  bei  B  265  bis 
286  <r.  Bei  A.  schwanken  die  Additionszeiten  für  Je  2  einsteliige 
Zahlen  von  479  ir  (bei  2  +  8)  bis  €66  <r  (bei  8  + 12),  «/s  der  AddiUonen 
fallen  von  479  a  bis  679  «r;  bei  B.  liegen  sie  zwischen  377  <r  (für  8  + 10) 
bis  824  (T  (für  8  + 12),  &/«  seiner  Zeiten  liegen  zwisehen  419  nnd  519  <r  i). 
Sehr  wichtig  sind  einige  Beobachtungen  A.s  Aber  den  Antomatismns 
der  psyohisohen  Vorgänge  beim  Addieren:  die  Assoziation 
zwischen  den  zu  addierenden  Zahlen  erschien  den  Ypn.  oft  ebenso 
mechanisch  nnd  sicher  wie  die  zwischen  Ziffembild  nnd  Bedeatamg 
beim  Lesen;  die  Yeriangsamnng  der  Additionszeiten  bei  längeren 
Zahlen  (10,  11,  12)  deutet  A.  mit  Recht  znm  Teil  als  Lesezeit  Das 
stimmt  anch  zn  den  mitgeteilten  Zeitmessungen:  bedenkt  man,  daß 
die  Ypn.  beim  Addieren  drei  Zahlen  (innerlich)  zu  sprechen  haben, 
so  erscheinen  die  Additonszeiten  fast  als  reine  Lesezeiten.  Die 
Selbstbeobachtung  der  Ypn.  über  die  Rechenzeiten  stimmte  oft  auf- 
fallend wenig  mit  den  gemessenen  Chronoskopzeiten  ttberein  (dasselbe 
beobachtet  man  bei  Reaktionsversuchen):  das  muß  gegen  alle  der- 
artige Angaben  nach  reiner  Selbstbeobachtung  mißtrauisch  machen. 
Zu  den  BeobachtuDgen  von  A.  über  die  Bedeutung  der  motoriaohen 
Vorgänge  für  das  Zählen  stehen  andere  in  direktem  Widerspruch, 
so  daß  auch  hierfür  wohl  teils  der  individuelle  YT.  der  Ypn.  entschei- 
dend ist,  teils  die  ganze  Summe  der  von  G.  £.  Müller  nachgewiesenen, 
das  Vorstellen  verändernden  Umstände  (vgl.  Bd.  II  S.  673). 

S.  Franklin  Messenger  hat  eingehend  die  Psycho- 
logie des  elementaren  Zählens  experimentell  nntersncht 
am  Zählen  von  taktilen  und  optischen  Eindrücken,  allerdings 
ohne  Rücksicht  anf  ihre  pädagogische  nnd  kinderpsychologische 
Bedeutung  (Ps.  Rev.  Mon.  Suppl.  V,  6.  Juni  1903).  Bemerkens- 
wert ist  für  unsere  Zwecke:  die  räumliche  Anordnung  ge- 
zählter Tast-  nnd  Grcsichtseindrttcke  spielt  eine  entscheidoude 
Bolle,  die  Komplexität  und  die  Zählschwierigkeit  des  Ein- 
druckes wächst  bei  räumlichen  Elementen  keineswegs  gleich- 
mäßig mit  ihrer  Anzahl.     Die  motorischen  Vorstellangen 


1)   Schanoff  giht  leider  die  meisten  dieser  Zahlen  unrichtig  an. 
(Schanoff  a.  a.  0.  S.  8). 
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(and  Vorgänge?)  spielen  bei  weitem  nicht  die  Bolle, 
die  andere  Psychologen  angenommen  haben,  bei  der  Yor- 
stellang  der  Anzahl  von  Objekten  brauchen  gar  keine  Tor- 
handen  zu  sein. 

P.  Ranschbnrg  (Budapest)  maB  die  Zeiten  der  einzel- 
nen elementaren  Bechenoperationen  bei  Schülern  (Zeitschr. 
f.  exp.  Pd.  Vn.  1908  u.  Vni.  1909).  Er  fand  im  aUgemeinen, 
dafi  die  schwachen  und  untemormalen  Schttler  durchschnitt- 
lich erheblich  langsamer  rechnen  als  die  normal  begabten. 
Nach  seinen  Messungen  an  den  4  Spezies  erfordert  ktlr- 
zeste  Zeit  die  Multiplikation ,  etwas  mehr  die  Addition, 
noch  mehr  die  Division,  am  schwierigsten  scheint  die  Sub- 
traktion zu  sein.  Man  kann  aber  bezweifeln,  ob  dieses  Zeit- 
maß wirklich  die  relative  Schwierigkeit  und  nicht  viel  mehr 
die  Mechanisierung  der  einzelnen  Bechenakte  feststellt. 
Bei  allen  vorliegenden  Messungen  erscheint  die  Multi- 
plikation  einstelliger  Zahlen  als  der  am  frühesten 
automatisierte  und  als  der  auch  bei  Erwachsenen  am 
vollständigsten  automatisierte  (rein  verbal-assoziativ- 
reproduktiv verlaufende)  Vorgang.  Das  liegt  wahrscheinlich 
nur  an  der  Übung,  denn  keine  Bechenoperation  wird  so 
gettbt  wie  das  kleine  Einmaleins. 

Auch  die  (S.  665  Anm.  1)  erwähnten  Versuche  von 
Brandenberger  wenden  die  Zeitmessung  an.  B.  ließ  von 
Knaben  und  Mädchen  (8.  bis  15.  Lebensjahr,  Volksschulen 
in  Zürich)  je  10  Aufgaben  aus  den  4  Spezies  lOsen  (die 
Subtraktion,  Multiplikation,  Division  nur  in  drei  obersten 
Jahrgängen)  und  maß  die  Zeit  (Beaktionszeit),  die  erforderlich 
war,  um  die  Besultate  von  10  Aufgaben  anzugeben.  Diese 
Beaktionszeit  nimmt  mit  zunehmendem  Alter  der  Schttler  b^ 
trächtlich  ab,  sie  wächst  mit  der  Grüße  der  Operationszahl. 

Es  wurde  uftmlieh  bei  Addition  and  Subtraktion  je  10  zweistellige 
Zahlen  durch  eine  konstante  einttellige  addiert  oder  subtrahiert,  bei 
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der  Multiplikation  wurde  die  einstellige  Zahl  mit  einer  der  Zahlen 
1—10  Tervielfaeht,  bei  der  Divialon  die  ohne  Rest  teflbare  iweisteUige 
Zahl  durch  eine  eiuBtellige  geteilt  Die  Zeit  des  Beohnens  entspricht 
nicht  immer  dem  Schwierigkeitsurteil  der  Schüler. 

Femer  wandte  B.  die  Beprodnktionsmethode  zur 
Prttfnng  der  ZahlaufTaasung  an  (in  MasBenyeronchen  an 
Schalkindern  der  gleichen  Art)  indem  die  Vpn.  so  rasoh 
als  möglich  4,  sodann  7  beliebig  gewählte  Zahlen  in  ent- 
sprechend viele  vorgegebene  Felder  einzntragen  hatten. 
Ergebnis:  aufsteigende  Zahlenfolgen  werden  hftnfiger  ge- 
wählt als  absteigende;  was  die  Größe  der  gewählten  Zahlen- 
schritte angeht,  so  tritt  (mit  allmählicher  Abnahme  nach  den 
älteren  Schülern)  das  nächstfolgende,  am  nächsthänfigsten 
(mit  Zunahme  zn  den  älteren  Schülern)  das  übernächste 
Zahlzeichen  auf« 

Endlich  lieB  B.  die  Schwierigkeit  elementarer  Rechen- 
operationen in  den  4  Spezies  mit  einstelligen  Zahlen  von 
den  Schülern  selbst  bestimmen,  indem  sie  unter  8,  9 
oder  10  Aufgaben  die  schwerste  auszuwählen  hatten.  Er- 
gebnis: Beim  Addieren  fallen  die  meisten  SchvFierigkeits- 
urteile  bei  gerader  Ausgangszahl  auf  9  und  7,  bei  ungerader 
auf  8  und  9.  Bei  Subtraktionen  nach  dem  Schema  a—x  >»  j 
wurde  auch  9  und  7  am  meisten  als  schwierig  bezeichnet, 
ohne  wesentliches  Hervortreten,  nach  dem  Schema  x—a  *==  y, 
wobei  X  eine  der  Zahlen  10  und  19  war,  gelten  die  unge- 
raden Zahlen  meist  als  die  schwierigsten.  Bei  der  Multi- 
plikation werden  am  häufigsten  die  Aufgaben  mit  7,  8  und 
9  als  die  schwierigsten  bezeichnet  Im  ganzen  sieht  man, 
daB  die  subjektive  Schwierigkeit  der  Zahloperationen  ab- 
hängt von  der  GröBe  der  Zahl,  ihrer  Teilbarkeit  und  ihrer 
Beziehung  zum  dekadischen  System,  wobei  aber  Alter  und 
Geschlecht  der  Schüler  einige  abändernde  Einflüsse  zeigen. 

Für  die  Automatisierung  des  Bechnens  bei  Erwachsenen 
ist  auch  eine  Beobachtung  von  Victor  Urbantschitsch 
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(Wien)  bezeichnend:  wenn  denVpn.  einfache  Rechenaufgaben 
genannt  wurden,  ohne  den  Auftrag  zu  rechnen  (z.  B.  6x  6; 
30x8;  14x12  usw.),  so  stellten  sie  automatisoh  das  Re- 
sultat als  optisches  Gedächtnisbild  mit  yqr,  ohne  alles 
willkürliche  Rechnen  —  eine  Beobachtung,  die  mir  selbst 
geläufig  ist  So  legte  er  den  Vpn.  Aufgaben  vor  wie  6x6 
und  im  Gedächtnis  erscheint  6x6  =  36;  oder  30x8, 
GedächtnisbUd:  30x8=:  240;  Vorlage:  14x12,  Ge- 
dächtnisbild: 14x12;  14x12  =  144;  14x12  =  168; 
Vorlage  18x14  — GedächtnisbUd:  18x14;  18x14=140; 
18x14  =  168;  18x14  =  262  usw.i) 

Die  umfangreichste  Untersuchung  über  das  Rechnen  des 
Erwachsenen  hat  bis  jetzt  Botju  Schanoff  Torgenommen 
(im  Würzburger  Psychol.  Institut);  leider  lassen  alle  diese 
Analysen  des  Rechnens  Erwachsener  keine  Schlüsse  auf  das 
Verhalten  des  (jüngeren)  Schülers  zu,  sie  haben  daher  rein 
psychologisches  Interesse,  sie  stützen  sich  femer  nur  auf 
Selbstbeobachtungen  und  ich  berichte  deshalb  über  sie  nur 
kurz.   (Vgl.  die  Lit.  am  Schluß  d.  B.) 

Soh.  machte  2  Gruppen  yon  Versuchen  an  10  Vpn.  Im 
allgemeinen  wollte  er  (durch  systematisch  herbeigeführte 
Selbstbeobachtung)  feststellen,  »was  der  Erwachsene  beim 
Rechnen  erlebt <•  Dies  wurde  zuerst  untersucht  am 
Kopfrechnen  von  1  bis  100;  das  Rechnen  des  alltäglichen 
Lebens  sollte  nachgeahmt  werden  an  den  4  Spezies  mit  ein- 
und  zweistelligen  Zahlen  (in  unregelmäßiger  Reihenfolge); 
Vp.  wußte  nicht  vorher,  welche  Art  des  Rechnens  kam;  be- 
gonnen wurde  (»analytische)  mit  komplizierteren  Aufgaben 


^)  Auch  andere  Beobachtungen  von  U.  sind  für  das  visuelle  Rech- 
nen wichtig,  z.  B.  die,  daß  untereinandentehende  Zahlen  oft  im  Ge- 
dächtnisbUde  nebeneinander  gerückt  werden  (Urb.:  Über  subjektive 
optische  Ansohauungsbilder  S.  48).  Die  obigen  Beispiele  faßt  U.  som 
Teil  als  unbewußtes  Rechnen  und  Korrigieren  auf  (vgl.  a.a.O.S.110). 
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wie  51-27;  67:19;  11x11;  65  +  37;  37x2;  98  +  14; 
70  --  27  hbw.  In  einer  zweiten  Vennchsreihe  folgten  Beob- 
achtongen  ttber  mehr  elementare  Operationen.  DieVpn.  be- 
schrieben ansftahrlich  alle  ihre  »Erlebnisse«  beim  Rechnen, 
die  zu  Protokoll"  genommen  wnrden.    Zwei  Beispiele: 

Yp.  A.  gab  bei  der  ersten  Aufgabe  (65  plus  37)  in  der  erstell 
YersachsstUDde  an:  »55  optisch  vorgestellt,  zwei  geschriebene  6; 
37  sah  ich  ebenso  darunter  geschrieben,  dann  erfaßte  ich  eine  Ver- 
wandtschaft, eine  Beziehung  zwischen  6  nnd  3  als  Zehner  nnd  8  mit 
der  Bedentang  80;  ich  nahm  6  hinzu  86  nnd  sah  dann  ein  Schema, 
das  mir  5  nnd  7  repräsentierte,  d.  h.  das  Ergebnis  von  6  +  7  n&nlich  12, 
dann  sprach  ich  ans  92.«  Bei  der  zweiten  Aufgabe  (91  minus  39}  der 
ersten  Yersuchsstunde:  >91  war  mir  durch  ein  Schema  optisch  gegeben 
(folgt  ErlKntemng  des  Schemas),  das  Minus  war  beim  Hören  als  eine 
Bichtung  nach  links  gegeben,  ins  Unbestimmte  zunächst;  als  ich  39  kOrte, 
war  mir  die  Zahl  gar  nicht  optisch  symbolisiert,  ich  hörte  dann  innerlich 
6  als  Ergebnis  der  ersten  Subtraktion  und  ging  dann  von  61  zurück, 
wie  ich  von  11  zurückgehe,  kam  dabei  auf  zwei,  dann  sprach  ich 
aus  62.« 

Dabei  wnrden  die  Zahlen  nnd  die  Operation  geson- 
dert (nacheinander)  dargeboten,  nm  die  Analyse  zu  erleich- 
tern, teils  optisch  (zeigen),  teils  aknstisch  (vorsprechen);  im 
ganzen  6  Reihen  yon  Aufgaben,  a)  Akustische  Darhietong: 
1.  ganze  Bechenkomplexe,  2.  die  Zahlen  wnrden  zuerst  nnd 
dann  die  Operation,  3.  die  Operation  wurde  zuerst  und  dann 
die  Zahlen  dargeboten;  b)  Optische  Darbietung:  4.  ganze 
Komplexe,  6.  die  Zahlen  zuerst  und  dann  die  Operation, 
6.  die  Operation  zuerst  und  dann  die  Zahlen. 

Die  Instruktion  fttr  jede  Yp.  lautete  z.B.:  »Sie  werden  eine  ein- 
fache Aufgabe  hören,  rechnen  Sie,  bitte,  langsam  und  suchen  Sie 
nachher  den  Prozeß  des  Rechnens  genau  zu  beschreiben.«  Die  Zeit 
vom  Moment,  in  dem  die  ganze  Aufgabe  angesagt  war,  bis  zum  Be- 
ginn des  AuBBprechens  des  Resultats  von  der  Vp.  wurde  mit  der 
FUnftelsekundenuhr  gemessen. 

Durch  die  Yersuchsanordnung  wird  der  ganze  Vorgang 
in  3  Teile  zerlegt:  (1)  die  Vorperiode  (Signal  bis  Darbietung 
der  ersten  Zahl),  (2)  Hauptperiode  (Darbietung  und  Lösung 
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der  Aufgabe),  (8)  Nachperiode  (Erz&hlen  der  »Erlebnissec),  in 
(1)  herrscht  meist  geBpannte  Aufmerksamkeit,  Erwartung  der 
Au%abe;  in  (2)  herrscht  das — meist  ohne  besonderen  Impuls — 
durch  die  bei  (1)  erregte  Einstellung  angetriebene  Rechnen. 

Bei  der  zweiten  Versuchsreihe,  mit  den  4  Spezies,  wurde 
leider  wieder  nur  mit  zweistelligen  Zahlen  gearbeitet,  die 
elementarsten  Operationen  kamen  nicht  zur  Beobachtung. 

Von  den  Ergebnissen  Ist  bemerkenswert:  (1)  daß  auch  beim 
Erwachsenen  diese  nicht  elementaren  Beehenoperationen  keines- 
wegs vorwiegend  rein  gedäehtnismäßig  assoziativ  ablaufen  i  vielmehr 
spielen  Prozesse  höherer  Art,  wie  genaue  Auffassung  der  Aufgabe 
und  der  Zahlen,  ihrer  funktionellen  Bedeutung,  des  logischen  Charak- 
ters derOperation,  sogar  Schließen,  bis  zum  vollständigen  Syllogismus  usw. 
eine  große  Bolle.  Unter  den  4  Spezies  ist  die  Division  die  unsicherste 
Operation  (vgl.  die  Zeitmessungen  von  Banschburg,  S.  681),  sie  wird 
durchweg  auf  andere  Operationen  zurttckgeführt,  weshalb  Seh.  meint, 
einen  einfachen  Divisionsprozeß  gibt  es  gar  nicht  Der  Vorgang 
des  Beohnens  scheint  dann  so  zu  verlaufen:  er  hat  naturgemUß 
die  3  Stadien:  Auffassung  des  Gebotenen,  Ausrechnen,  Aussprechen 
des  Resultats.  Um  diesen  —  mehr  oder  weniger  assoziativ  ablaufenden 
Vorgang  herbeizuführen  findet  eine  einfache  Einstellung 
(Determinierung  des  VorsteUungsverlaufs)  statt:  die  des  allgemeinen 
Entschlusses  zu  rechnen  und  die  spezielle  Einstellung  auf  die  einzelne 
Aufgabe;  diese  letztere  beginnt  mit  dem  Verstehen  der  Aufgabe. 
Dabei  ist  die  Auffassung  der  dargebotenen  Aufgabe  indivi- 
duell verschieden:  entweder  werden  die  einzelnen  Glieder  der  Aufgabe 
isoliert  und  sukzessiv  aui^efaßt,  oder  die  Bestandteile  des  Exempeis 
werden  gruppenweise  aufgefaßt  und  durch  die  Kopula  (und,  mal, 
durch]  in  Beziehung  gebracht,  oder  es  findet  eine  fast  simultane  Auf- 
fassung der  ganzen  Aufgabe  (des  Zahlenkomplexes  als  eines  Ganzen) 
statt  Diese  drei  Arten  der  Auffassung  zeigen  den  uns  schon  be- 
kannten Unterschied  einer  mehr  synthetisch  und  analytisch  arbeitenden 
Aufmerksamkeit,  sie  werden  aber  auch  von  der  Art  der  Darbietung 
beeinflußt  Schanoff  meint:  Je  schneller  diese  erfolgt,  desto  eher  wird 
die  Au^be  simultan  aufgefaßt  und  umgekehrt:  je  leichter  die  Auf- 
gabe ist,  desto  mehr  simultane  Auffassung;  je  aktiver  sich  dagegen 
die  Vp.  verh&lt,  desto  mehr  sukzessive  Auffassung  tritt  ein.  (2)  die  an- 
schaulichen Vorstellungshilfen  sind  auch  beim  Bechnen  sehr  mannig- 
faltig &hnlioh  wie  bei  dem  (S.  651  erwKhnten)  Vorstellen  von  Zahlen 
(vgl  dazu  die  Beobachtung  von  Frings  S.  662). 
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ir  sahen  sehoiiy  daB  den  Versnehen  von  Seh.  leider  die 
Omndlage  fehlt,  der  Naehweis,  wie  weit  nnn,  von  den  ele- 
mentarsten Bechenvorgängen  an  das  assosuatiT-meehanisehe 
Rechnen  reieht  nnd  wo  das  Überlegende  Rechnen  beginnt 
Daher  stellen  sich  ihm  aach  die  4  Gmndoperationen  des 
Rechnens  nicht  als  einfache  nnd  eigenartige  Prozesse 
dar,  sondern  als  komplexe  Operationen ,  bei  denen  mehrere 
einfache  zusammenwirken.  Wahrscheinlich  erscheint  deshalb 
anch  die  Division  nicht  als  ein  besonderer  RechenprozeB. 

Bemerkenswert  ist  die  Art,  wie  sich  die  einzelnen  Hanpt- 
operationen  zerlegen.  Ordnet  man  die  TeÜYorgänge  ihrer 
Schwierigkeit  nach,  so  kommen  yor: 

Bei  der  Addition:  1.  WeiterzlÜilen  nm  eins;  2.  Addi- 
tionen mit  Resultat  unter  10,  hierunter  fallen  auch  die  Addi- 
tionen, bei  welchen  der  eine  Summandus  Null  ist;  3.  Addi- 
tionen mit  Resultat  10;  4.  Additionen  mit  Resultat  ttber  10; 
6.  Siebener-y  Achter-  und  Neunerschritte,  die  eine  Modifikation 
der  Addition  ttber  10  darstellen. 

Bei  der  Subtraktion:  zählen  um  1;  2.  Subtraktionen 
ohne  Übergehen  in  die  untere  10;  3.  Subtraktion  von  10; 
4.  Subtraktion  mit  Übergehen  in  die  nächste  Zehn  und 
6.  Sieben-,  Acht-  und  Neunsubtraktionsschritte  als  Modi- 
fikation der  letzten  Subtraktionsart.  Die  Subtraktionen  mit 
dem  Resultat  10  resp.  0  gehören  vorläufig  zu  der  Subtraktion 
ohne  Übergehen  in  die  nächste  Zehn. 

Bei  der  Multiplikation  waren  1.  Additions-  und  2.  Multi- 
plikationsprozesse zu  unterscheiden.  Die  ersten  sind  um  eins 
Weiterzählen  oder  Additionen  mit  Resultat  unter  zehn,  welche 
schon  beim  zweiten  Typus  der  Additionskompleze  erwähnt 
wurden;  die  zweiten  sind  die  einfachen  Multiplikationsprozesse, 
welche  beim  kleinen  Einmaleins  vorkommen,  deren  nähere 
Untersuchung  Schanoff  in  einem  weiteren  Teile  seiner  Ver- 
öffentlichung zu  unternehmen  verspricht. 
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Die  Division  lOste  sich  ganz  in  Prozesse  der  3  ersten 
Arten  auf. 

DaB  der  Yorstellnngstypus  Air  den  Prozeß  des  Zählens, 
fbr  die  Art  des  Beehnens  und  aneh  filr  den  Grad  der  rech- 


m 


Fig.  41. 


TS 


I 
/ 
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Fig.  42. 

nerischen  Begabung  von  wesentlichem  EinfluB  ist,  scheinen 
nun  alle  bisherigen  üntersuchnngen  zu  zeigen  (vgl.  auch 
Vorl.  21  ttber  die  mathematische  Begabung.)  Der  visuell 
Veranlagte  rechnet  in  innerlich  gesehenen  Zahlenbildem,  er 
hat  dabei  nicht  selten  die  (nach  Eckhardt)  so  sehr  unter- 
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stutzenden  Zahlen- Reihenbilder,  er  gebianofat  hie  nnd  da 
besondere  Schemata  —  merkwürdige  Liniensystemei  auf  die 
er  die  Zahlen  mit  dem  inneren  Bliok  einträgt  —  er  rechnet 
im  allgemeinen  langsamer  aber  sicherer  als  der  Aknstiker. 
Der  akustisch-motorische  Typus  rechnet  nicht  innerlich  sehend, 
sondern  sprechend,  das  sukzessive  Bilden  von  Zahlenreihen 
herrscht  durchaus  bei  ihm  vor,  er  ist  meist  der  schnellerei 
aber  weniger  sichere  Rechner.  Hervorragende  rechnerische 
Begabung  beruht  nicht  selten  auf  dem  Vorhandensein  eines 
einseitigen  VT.  (Inaudi  war  einseitiger  akustisch-motorischer 
Typus,  Diamandi  und  Ferrol  visuelle  Typen,  Rttckle  vor- 
wiegend visuell),  auf  besonders  gutem  Zahlengedächtnis  und 
einem  besonderen  Interesse  fbr  Zahlenoperationen  und  Zahlen 
als  solchen  (vgl.  dazu  Fig.  41  u.  42). 

Auch  die  Art  und  die  Häufigkeit  des  Vorkommens 
der  Fehler  beim  Rechnen  ist  experimentell  untersucht 
worden.  Zuerst  sammelten  Eraepelin,  Rivers  und  Amberg 
die  bei  ihren  Additionsversuchen  vorkommenden  Fehler.  Sie 
unterschieden  2  Arten  von  Fehlern:  »Denkfehler«  und 
»Schreibfehler«.  (Riv.  u.  Eraep.  Über  Erm.  u.  Erhol. 
S.  660).  Die  ersten,  die  besser  Gedächtnis-  oder  Assozia- 
tionsfehler genannt  werden,  beruhen  auf  einem  Versagen 
des  Assoziationsmechanismus,  dessen  nähere  Ursachen  sich 
nicht  feststellen  ließen.  Die  letzteren  »schienen  durch  eine 
Steigerung  der  motorischen  Erregbarkeit  verursacht  zu 
werden«,  indem  unwillkürlich  falsche  Ziffern  niederge- 
schrieben wurden,  bevor  eine  Addition  zuverlässig  ausgeführt 
worden  war. 

Eine  scharfe  Grenze  zwischen  beiden  ließ  sieh  im  einzelnen  Falle 
nicht  ziehen.  Da  sich  der  Rechner  auch  manchmal  korrigiert,  so  unter- 
schieden sie  femer  zwischen  den  »korrigierten <  und  »ankorrigierten« 
Fehlem  oder  zwischen  »Fehlem«  nnd  »Verbessemngen«.  Über  deren 
Vorkommen  gibt  die  folgende  Tabelle  Aufschluß: 
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Art  der  Fehler 

Begangen 

Verbessert 

Subtraktion  statt  Addition 

69 
42 

29 

60 

127 

32 

44  (76,2  o/o) 

33  (79,6  o/o) 

24  (82,8  o/o) 

63  (88,2  o/o) 

118  (93,3  o/o) 

80  (96,2  o/o) 

Abschreiben  eines  folgenden  Summanden 
(statt  Addition) 

Addieren  der  früheren  Summe  (statt  der 
neuen  Zahl)  mit  den  ersten  Summanden 

Niederschreiben  der  folgenden  statt  der 
richtigen  Summe 

Abschreiben  eines  Summanden 

Wiederholen  der  letzten  Summe 

Auffallend  ist  die  H&ufigkeit,  mit  der  die  zweite  Zahl  von  der 
ersten  subtrahiert  wird,  statt  zu  ihr  addiert  zu  werden;  da  dies  unter 
den  Fehlem  21,32 o/o,  unter  den  Verbesserungen  10,92  o/o  vorkam,  so 
schien  > eine  Neigung«  zu  bestehen,  »diesen  Fehler  nicht  nur  zu  begehen, 
sondern  auch  ihn  zu  fibersehen«.  Becht  interessant  ist  auch,  daß  die 
»Denkfehler«  am  wenigsten  verbessert  wurden  (nämlich  76,2  o/o  gegen 
^fi  %  Verb,  bei  den  Schreibfehlem  und  82,7  o/o  Verb,  bei  den  un- 
bestimmbaren Fehlem).  Das  Versagen  der  gedSchtnismftßigen  Asso- 
ziation beim  Bechnen  kommt  uns  also  am  wenigsten  zum  Bewußtsein. 

Eingehend  nntersnchte  die  Addierfehler  W.  J. 
Malonej  (Ps.  Bev.  21,3.  Mai  1914).  (Methode:  Eraepelins 
Addiermethode  mit  der  Abänderung,  daB  die  zweite  Zahl 
immer  auch  als  erster  Summand  der  folgenden  Addition  ge- 
braucht wurde,  wodurch  das  Bechnen  mehr  »kontinuierlioh« 
wurde.)  Er  teilt  die  Fehler  unter  psychologischen  Gesichts- 
punkten ein  in  Antizipationen  einer  folgenden  Zahl,  Perse- 
yerationen  einer  früheren  Zahl  (oder  Summe),  Unterdrückungen 
(suppressions):  es  wird  eine  Zahl  »aktiy«  ausgeschaltet  (Schreib- 
fehler) und  suchte  den  psychologischen  Mechanismus  der 
Assoziation  dabei  zu  erklären. 

Da  diese  Einteilung  wesentiich  psychologisches  Interesse  hat,  können 
wir  nicht  näher  auf  sie  eingehen,  zu  bemerken  ist  nur,  daß  nach  M.  die 
Art  und  Häufigkeit  der  Fehler,  die  bei  einer  Zahl  begangen  werden, 
ein  Maß  ihrer  assoziierenden  Kraft  sein  soll,  und  daß  es  nicht  der 

MtumAiiB,  YorlMUftB.    HL  44 


690  Neunielmte  YorleBong. 

AflsouationsmeclutniBmiui  der  Zahlen  ab  soleher  sein  soll,  der  bei 
Fehlem  in  der  Beihenfolge  dea  Addierens  versagt  (wie  bei  Umkehmng 
der  Ordnung,  falscher  Snmmenbildnngi  Wiederholung  einer  Zahl),  son- 
dern ihr  motorischer  Ansdmck,  ihre  Aussprache  (their  motor  ex- 
pression,  their  extemalisation  is  faulty). 

Auch  über  das  Wesen  der  rechnerischen  Begabung 
sind  in  letzter  Zeit  bemerkenswerte  Untersuchungen  ausgeführt 
worden,  doch  wollen  wir  diese  Frage  —  um  Wiederholungen 
zu  vermeiden  —  später  mit  der  mathematischen  Begabung 
zusammen  behandeln  (vgl.  Vorles.  21). 

Endlich  ist  auch  die  Übung  im  Rechnen  besonders 
untersucht  worden,  und  zwar  besonders  mit  Rücksicht  auf 
das  Problem  der  Mittlbung  (Übungsttbertragung)  von  Starch, 
Philipps  und  Brown.  Daniel  Starch  (Joum.  of  Ed.  Ps.  II| 
6/7, 1911,  vgl.  S.  137  ff.)  Heß  8  Vpn.  (Studierende)  14  Tage  lang 
Übungen  im  Multiplizieren  dreistelliger  Zahlen  (Kopfrechnen 
mit  Kiederschreiben  des  Resultats)  ausftlhren,  wobei  vor  und 
nach  dieser  Ubungsperiode  6  andere  Rechenoperationen  >) 
(und  2  Proben  auf  das  unmittelbare  Behalten  von  Zahlen) 
gegeben  wurden,  um  festzustellen,  ob  sich  Übungen  im  Mul- 
tiplizieren auf  andere  Rechnungsarten  übertrage.  Zur  Eon- 
trolle muBten  7  Vpn.  die  Proben  vor  und  nach  der  Übungs- 
periode der  8  Geübten  mitmachen,  ohne  in  der  Zwischen- 
zeit geübt  zu  werden.  Ergebnis:  es  findet  eine  ganz  be- 
deutende  Ubungsübertragung  statt  —  eine  Erscheinung,  die 
auch  fbr  das  Schulwesen  von  großer  Wichtigkeit  ist;  der 
durchschnittliche  Übungsfortschritt  in  allen  Rechenope- 
rationen zusammen  ist  60  %I  Recht  interessant  ist  die  Be- 
obachtung  der  Vpn.,  daß  dieser  Ubungsfortschritt  hauptsäch- 

1)  Nämlich:  8  Additionen  von  Brüchen,  8  Additionen  2  dreiBtelli- 
ger  Zahlen,  8  Subtraktionen  dreistelliger  Zahlen,  8  Mnltiplikmtionen 
vierstelliger  mit  einer  einstelligen  Zahl,  8  Maltiplikationen  iweiBtelli- 
ger  Zahlen  mit  einer  einstelligen  Zahl,  8  Diviaionen  einer  dreistelligen 
mit  einer  einstelligen  Zahl. 
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lieh  auf  der  zunehmenden  Sicherheit  des  Zahlengedächt- 
nisses beruht  (keeping  the  numbers  better  in  the  mind). 

F.  M.  P  h  i  1  i  p  p  s  dehnte  diese  Untersuchungen  aus  auf  das  ele- 
mentare arithmetische  Rechnen  und  das  Lösen  eingekleideter  (?) 
Aufgaben  (arithmetical  reasoning)  (Joum.  of  Ed.  Ps.  IV|  8. 
März  1913).  Zwei  Gruppen  von  Schttlern  des  6.,  7.  und 
8.  Grades  der  Volksschulen  (Public  schools  von  Granite  Falls 
Minn.)  wurden  gebildet,  die  eine  wurde  täglich  »gedrillt«  in 
beiden  Bechenarten,  die  andere  hatte  währenddessen  den  ge- 
wöhnlichen Unterricht;  nach  einer  zweimonatlichen  Übungs- 
periode der  ersten  Gruppe  ynirden  die  Bechenleistungen 
beider  Gruppen  verglichen.  Ergebnis :  nach  der  Übung  hatte 
im  arithmetischen  Bechnen  die  »Drill-Gruppe«  15%,  im  an- 
gewandten Bechnen  50%  bessere  Besultate  als  die  nicht 
gettbte  Schttlergruppe.  Die  6.  Klasse  gewann  durch  Übung 
am  meisten,  die  8.  am  wenigsten.  Die  Mädchen  gewannen 
mehr  im  einfachen,  die  Knaben  mehr  im  angewandten 
Bechnen. 

J.  C.  Brown  machte  ähnliche  Untersuchungen  an  Scha- 
lem der  6.,  7.  und  8.  Klasse  einer  Volksschule  (Normal  Schoolin 
Illinois,  Durchschnittsalter:  ISy^  Jahre);  auch  hier  wurden 
2  sorgfältig  ausgewählte  Gruppen  yon  Schülern  gebildet,  die 
Übungs-  und  Nichtttbungsgruppe.  Übungen  der  ersten  Gruppe 
in  den  4  Spezies  mit  hohen  Zahlen  (z.  B.  addieren;  2375 
+  4052  +  6354  +  2604  +  5041  +  1534  usw.),  zur  Hälfte 
Bohrifttiches,  zur  Hälfte  Kopfrechnen.  Ergebnis:  ein  bedeutend 
größerer  Bechenfortschritt  in  der  besonders  gettbten  als  in 
der  nicht  geübten  Schttlergruppe;  wiederum  hat  der  6.  Jahr- 
gang am  meisten,  der  8.  am  wenigsten  gewonnen  (größere 
Übungsfähigkeit  der  jüngeren  Kinder).  Besonders  zu  be- 
achten ist,  daß  die  gesteigerte  Bechenfertigkeit  der 
Übungsgriippe  nach  den  12  wöchentlichen  Sommer- 
ferien  noch  nachweisbar  warl    B.  stellt  auch  den  pro- 

44« 
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zentaaleii  Oewinn  fbr  jede  einzelne  Bechenart  fest,  doeh  ver- 
bietet mir  der  Banm  darauf  einzugehen  ^). 

Wir  Behen  aus  allem  Bisherigen ,  daß  die  empirisehe 
Gnmdlegnng  des  Eeehnens  in  erfrenlichem  Fortschritt  be- 
griffen, keineswegs  aber  schon  zu  abschlieBenden  Ergebnissen 
gelangt  ist 

1)  Ähnliche  Yersnche  Bcheint  Stone,  Arithmetical  Alibiäes,  «uge- 
fUhrt  xn  haben;  das  Bneh  wv  mir  nicht  sugiinglich.  Es  ist  zu  erwarten, 
daß  aach  die  Übungavorgänge  eich  je  nach  dem  Begabnngatypna  des 
Bechnena  verachieden  yerhalten  werden,  und  daß  Huther  einen  ape- 
sifiachen  Begabungaunterachied  darin  finden  will,  daß  die  einen  Beeh- 
ner  »opüach-anachaolich« ,  die  anderen  »akuatiach-abatrakt«  rechnen 
(Z.  f.  p.  Pa.  12,2).  Allein  ao  einfach  darf  man  nicht  den  Yoratellunga- 
typuB  mit  >anachaulich<  und  »abatrakt«  in  Parallele  aetaen,  ea  gibt 
auch  viauell-abatraktea  nnd  akaatiach-anschaulichea  Beehnen. 


Zwanzigste  Vorlesung. 

Die  Analyse  des  Zeiclmens  nnd  des  Modellierens  nnd  die 
Methodik  des  darstellenden  Unterrichtes. 

Meine  Herren  I 

Die  Methodik  des  Zeichenunterrichtes  steht  gegenwärtig 
im  Vordergründe  des  Interesses  nnter  Pädagogen  nnd  Künst- 
lern nnd  in  zahlreichen  Kreisen,  die  den  Bestrebungen  »Knnst 
und  Schule«  nahestehen.  Das  Zeichnen  scheint  überhaupt  in 
der  Wertschätzung  der  Schulmänner  immer  mehr  zu  steigeui 
und  es  ist  einer  der  größten  Fortschritte  unserer  gesamten 
Unterrichtsmethodik,  daB  man  den  allgemeinen  Bildungs- 
wert und  den  Erziehungswert  des  Zeichnens  würdigt, 
es  nicht  bloB  als  ein  »technisches  Fach«  behandelt  und  es 
zu  ihöglichst  vielen  anderen  ünterrichtszweigen  in  Beziehung 
setzt.  Die  Forderung  der  »Selbsttätigkeit«  des  Schülers 
kann  in  nahezu  allen  Unterrichtsfächern  erftült  oder  wenig- 
stens unterstützt  werden  dadurch,  daB  man  den  Schüler 
unausgesetzt  zum  Zeichnen  anhält  Nicht  nur  dem  Zeichen- 
unterricht selbst,  sondern  vor  allem  dem  Hilfszeichnen  ^in 
allen  Bealienfächem  kommt  ein  unermeßlicher  Wert  für  die 
Yeranschaulichung  der  Unterrichtsstoffe  und  deren  spon- 
tane Verarbeitung  durch  den  Schüler  zu.  Er  kann  zeich- 
nen im  Geschichtsunterricht,  in  der  Katurgeschichte  und  in 
der  Naturkunde,  in  der  Geographie  und  später  in  den  Anfängen 
der  Altertumswissenschaft.  Bei  allem,  was  der  Schüler  ein- 
mal gezeichnet  hat,  ist  er  unter  dem  Zwange  gewesen,  es 
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genau  sni  beobachten,  sich  konstroktiT  klar  zn  macheni  un- 
genaue Anschauungen  durch  genaue  zu  verdrilngen,  sich  die 
Stoffe  nicht  nur  yerbal,  sondern  auch  visuell  und  konstru- 
ierend und  sie  aktiv  gestaltend  einzuprSgen.  Die  allge- 
meine Bedeutung  des  Zeichnens  liegt  aber  weiter  darin,  daß 
das  Kind  mit  dem  Zeichnen  zum  ersten  Male  neben  seiner 
Sprache  eine  zweite  Form  des  Ausdruckes  und  der 
Darstellung  (Mitteilung)  seines  inneren  Lebens  ge- 
winnt, die  rein  anschauliche  und  das  Objekt  selbst 
wiedergebende.  Während  sprachlicher  Ausdruck  und 
sprachliche  Darstellung  die  beiden  Einseitigkeiten  haben: 
(1)  mit  fortschreitender  Entwickelung  immer  abstrakter  zu 
werden,  (2)  immer  mehr  sich  dem  allgemeinen  »Sprach- 
gebrauch« anzupassen,  bleibt  dem  Kinde  in  der  Zeichnung 
der  Zwang,  sich  in  rein  anschaulich-darstellender  Form  zu 
äuBem  und  in  ihrer  künstlerischen  Seite  immer  ein  indi- 
viduelles Fühlen  und  Gestalten  zur  Geltung  zu  bringen. 
Ist  aber  die  Zeichnung  als  eine  der  Formen  des  Ausdrucks 
inneren  Lebens  und  als  anschaulich-bildende  Tätigkeit  zu 
betrachten,  so  muB  sie  in  diesem  zweifachen  Zusammen- 
hang verstanden  werden,  wir  kOnnen  ihrem  Wesen  nur 
gerecht  werden,  wenn  wir  sie  beurteilen  als  einen  Teil  des 
gesamten  Ausdruckes  unseres  Innenlebens  und  als  einen 
Teil  der  gesamten  Darstellung  dessen,  was  wir  zum  Aus- 
druck bringen  wollen^). 


1)  Wie  wichtig  es  ist,  das  Zeichnen  nicht  nur  aU  eine  Fonn 
unseres  »Aasdnioks«,  sondern  aneh  ab  eine  Darstellnn^sform 
zu  betrachten,  habe  ich  ausführlich  in  meinem  System  der  Ästhe- 
tik gezeigt  (Leipzig,  Quelle  u.  Meyer,  1914).  Es  ist  daher  einseitig, 
wenn  W.  Erötzsch  neuerdings  wieder  das  Zeichnen  nur  unter  den 
Gesichtspunkt  des  >Ausdmcks«  bringt;  wäre  das  Zeichnen  nur  eine 
Form  des  Ausdrucks ,  so  stftnde  es  auf  gleicher  Stufe  mit  unserem 
Mienenspiel  und  wir  würden  niemals  begreifen  kOnnen,  daO  es  ein 
bleibendes  Kunstwerk  herrorbringt     Mit  der  Formel  »Zeichnen 
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Dem  Zeichnen  kommt  daher  ein  ebenso  großer  Wert  ffta 
die  Bildung  der  AnBchannng  zu,  wie  für  die  Disziplinierung 
des  Willens.  Zugleich  ist  das  Zeichnen  fbr  yiele  Schiller 
der  Volksschule,  ja  selbst  ftir  nicht  wenige  Schüler  der 
höheren  Schulen  die  einzige  Gelegenheit,  durch  die  ihr  In- 
teresse für  einen  Zweig  der  bildenden  Kunst  geweckt 
und  ihr  ästhetisches  Ftthlen  und  Urteilen  ftar  diesen 
Kunstbereich  angeregt  werden  kann.  In  der  Gegenwart  ist 
die  Methodik  des  Zeichnens  gegenttber  der  Art,  wie  noch  die 
vergangene  Generation  Zeichnen  erlernte,  völlig  umgestaltet 
worden,  aber  die  ¥nssenschaffliche  Grundlegung  unseres 
Zeichenunterrichtes  hat  mit  dem  methodischen  Fortschritt 
nicht  Schritt  gehalten,  die  Methodik  des  Zeichnens  wie  die 
des  Modellierens  beruht  auf  dem  Instinkt  der  Praktiker,  zu 
dem  bei  der  Zeichenmethodik  der  EinfluB  modemer  Kunst- 
richtungen kommt;  eine  wissenschaftliche  Begründung  fehlt 
ihnen  noch  in  hohem  Maße.  Keiner  der  modernen  Zeichen- 
methodiker hat  den  zeichnerischen  Akt  im  allgemeinen  zer- 
gliedert und  das  Zeichnen  des  Kindes  mit  dem  des  Erwach- 
senen durch  genaue  Analyse  der  Art  und  Weise,  wie  das 
eine  und  das  andere  zustande  kommt,  miteinander  verglichen; 
und  die  typische  Manier,  in  der  das  Kind  in  den  verschie- 


bt Ausdruck«  wird  man  seiner  wichtigsten  Seite  nicht  gerecht:  den 
Motiven  der  künstlerischen  Formgebung,  die  durch  die  Natur  des 
Objektes  bedingt  sind!  Nicht  nnr  irgendein  »Ansdrack«,  sondern 
die  künstlerische  Verarbeitung  und  Bearbeitung  eines  Objektes  ist 
das  Ziel  des  Zeichnens,  nicht  der  Ausdruck,  sondern  das  Werk  ist 
das  Ziel  alles  künstlerischen  Strebens.  Vgl.  dazu:  W.  Krötzsch, 
Freie  Kinderzeichnnng,  nnd  mein  »System  der  Ästhetik«  S.  61  ff.  Das 
bloße  Streben  nach  »Ausdruck«  im  Zeichnen  führt  ganz  konsequent 
zu  den  Entartungen  des  modernen  »Expressionismus«,  der  überhaupt 
keine  Beschäftigung  mit  dem  Objekt  mehr  kennt,  alle  bestimmten  Ob- 
jektformen aufhebt  und  an  Stelle  formgebender  Darstellung  stümper- 
haftes Farbengekleckse  setzt;  für  das  bloße  »Ausdrucksstreben«  ge- 
nügen ja  auch  bloße  »Farbensymphonien«. 
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denen  Jahren  seiner  Entwickelang  seine  Zeichnungen  ao»- 
fbhrty  kennen  wir  nur  ans  ihren  Besnltaten,  dagegen  ist 
das  innere  Verhalten  des  Kindes  dabei  erst  dnreh  einige 
wenige  Beobachtungen  und  Versuche  der  Einderpsjchologen 
einigermaßen  erschlossen  worden.  Infolgedessen  liegt  hier 
wie  überall  in  unserer  pädagogischen  Methodik  die  Gefahr 
yor,  daB  man  dem  Kinde  Leistungen  zumutet,  die  mehr  der 
zeichnerischen  Begabung  und  dem  Kunstverständnis  des  Er- 
wachsenen angepaßt  sind  als  der  des  Kindes.  Vollends  sind 
die  meisten  Zeichenmethodiker  gänzlich  im  unklaren  darüber, 
worin  die  individuellen  Verschiedenheiten  der 
zeichnerischen  Begabungen  begründet  sind  und  wie 
man  die  Unterrichtsmethode  der  eigentümlichen  Bega- 
bung des  einzelnen  Schülers  anpassen  kann.  Wenn 
aber  auf  irgendeinem  Gebiet  der  Schule,  so  muß  im  Zeichen- 
unterricht »individualisierte  werden;  das  heißt,  eine  Methode 
des  Zeichnens,  die  sich  nicht  der  individuellen  Begabung 
des  Schülers  anpaßt,  kann  entweder  nur  durch  den  bekannten 
»Drill«  oder  überhaupt  nicht  zu  Erfolgen  gelangen,  wenn 
sie  nicht  zufHUig  zu  der  Begabung  des  Individuums  paßt 
Mit  dem  Zeichnen  tritt  der  Schüler  an  eine  künstlerische 
Tätigkeit  heran,  er  soll  nicht  nur  Gedächtnismaterial  ein- 
pauken und  reproduzieren,  er  soll  auch  nicht  bloß  auffassen 
und  verstehen,  er  soll  selbständig  bilden  und  gestalten. 
In  jeder,  selbst  der  einfachsten  Zeichnung,  kann  man  eine 
individuelle  Manier  des  Zeichnens  finden,  jede  Leistung, 
die  auch  nur  einigermaßen  in  das  Gebiet  des  Künstlerischen 
eintritt,  ist  das  Produkt  einer  Individualität  und  einer  indi- 
viduellen Begabung.  Daher  liegt  es  im  Wesen  des  Zeich- 
nens begründet,  daß  der  Zeichenunterricht  mehr  als  irgend 
ein  anderer  Unterrichtszweig  die  individuelle  Begabung  des 
Kindes  auch  in  der  Methode  respektieren  muß  und 
nirgends  ist  die  schablonenhafte  Anwendung  einer  Methode 
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weniger  am  Platze  als  hier.  Das  einzige  Mittel,  durch 
das  wir  zu  einer  Analyse  der  zeichnerischen  Tätigkeit 
(»des  graphischen  Ausdruckesc)  gelangen  klJnnen  und  durch 
welches  wir  imstande  sind,  die  letzten  Ursachen  der  indi- 
viduellen Unterschiede  in  der  zeichnerischen  Begabung  zu 
finden,  ist  aber  das  psychologische  Experiment. 

In  der  Erkenntnis  der  didaktischen  Wichtigkeit  des 
Zeichenunterrichtes  und  zugleich  wegen  des  großen  Inter- 
esses, das  auch  der  Psychologe  an  der  Zergliederung  einer 
so  komplizierten  Tätigkeit  haben  muB,  machte  ich  in  den 
Jahren  1898 — 1900  in  meinem  psychologischen  Laboratorium 
Versuche  zur  Analyse  des  Zeichnens.  Da  diese  durch  andere 
Arbeiten  zurückgedrängt  ynirden,  nahm  ich  sie  erst  im 
Sommer  1906  in  Königsberg  wieder  auf  und  yeranlaBte  auf 
Grund  der  Erfahrungen  dieser  ersten  Yoryersuche  Herrn 
Zeichenlehrer  Dr.  Albien  in  Königsberg  zu  neuen  Experi- 
menten, die  derselbe  an  46  Schtllem  der  dortigen  Sealschule 
ausführte.  Diese  Versuche  sind  dann  yon  mir  in  meinem 
Hamburger  psychologischen  Institut  an  Erwachsenen  und 
Schttlem  unter  Mitwirkung  von  Zeichenlehrern  und  Kttnstlem 
weitergeftlhrt  worden^).  Ebenso  hat  sich  die  beobachtende 
Kinderpsychologie  (W.  Stern,  Luckens  u.  a.)  und  die  ver- 
gleichende und  systematische  Erforschung  der  zeichnerischen 
Begabung  der  Kinder  (Dr.  Katz,  Levinstein,  Prof.  Lamprecht 
und  Dr.  Kretschmar  (Leipzig) ,  Stadtschulrat  Dr.  Kerschen- 
steiner  in  München)  so  ausgiebig  mit  dem  Zeichnen  des 
Kindes  (und  der  Naturvölker)  beschäftigt,  daB  wir  jetzt 
schon  auf  die  meisten  Grundfragen  Antwort  geben  können. 


1)  Insbesondere  spreche  ich  den  Herren  Maillsrd  (Zeichenlehrer  an 
der  Kgl.  Kunstschule  in  Berlin,  und  deren  Direktor  H.  Prof.  Franoke), 
Herrn  Dr.  Jacobson  in  Upsala,  Herrn  Rektor  Htsserodt  (Hamburg), 
Herrn  Dr.  E.  SchrObler,  Rektor  in  Glauchau,  Herrn  Bnd.  Peter  (Ham- 
burg) meinen  Dank  für  ihre  Mitwirkung  und  Unterstützung  aus. 
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Wir  wollen  uns  niin  in  erster  Linie  mit  den  Experimenten 
and  Beobachtungen  ttber  das  Zeichnen  beschäftigen  und  aaf 
die  übrige  darstellende  nnd  bildende  Tätigkeit  des  Kindes  nur 
vergleichende  Blicke  werfen,  da  diese  viel  weniger  erforscht  ist. 

Fttr  das  psychologische  Verständnis  des  Zeichnens  nnd 
die  didaktische  Gmndlegnng  des  Zeichenunterrichtes  kommen 
yier  Gruppen  von  Untersuchungen  in  Betracht  1)  Die 
Versuche  und  Beobachtungen  ttber  die  Entwickelung  des 
Zeichnens  und  der  zeichnerischen  Begabung;  2]  die  Versuche 
zur  psychologischen  Analyse  der  Zeichentätigkeit 
(des  graphischen  Ausdruckes  und  der  graphischen  Darstel- 
lung ttberhaupt)|  die  vergleichend  beim  Kinde  und  beim 
Erwachsenen  —  mit  Berücksichtigung  des  Zeichnens  der 
Naturvölker  und  des  prähistorischen  Menschen  —  durchge- 
führt wird;  3}  die  Analyse  der  zeichnerischen  Bega- 
bung, ihrer  individuellen  Verschiedenheiten  nnd  ihrer  Ent- 
wickelung; und  4)  das  Verständnis  des  Kindes  (und  des 
verschieden  gebildeten  Erwachsenen)  Air  BUder,«  Skulpturen 
und  künstlerische  Darstellung  überhaupt 

Es  ist  in  der  Praxis  der  Versuche  nicht  immer  m5glich| 
diese  viet  Gesichtspunkte  der  Untersuchung  zu  trennen,  wir 
werden  ihnen  aber  im  ganzen  nachgehen  kOnnen. 

1.  Die  Entwickelung  des  Zeichnens  und  der  zeich- 
nerischen Begabung  beim  Kinde. 

Schon  seit  einigen  Jahrzehnten  haben  sich  Pädagogen 
und  Kinderpsychologen  bemüht,  die  verschiedenen  Ent- 
Wickelungsstufen  des  kindlichen  Zeichnens  festzustellen, 
indem  sie  Sammlungen  von  Kinderzeichnungen  anlegten. 
So  z.  B.  P^rez,  Corrado  Bicci,  Sulli,  Lukens,  MiB  Hogan, 
Lamprecht,  Katz,  Lewinstein  u.  a. 

Aber  die  früheren  Untersuchungen  begingen  die  beiden 
Fehler,   daB  sie  sich  (1)  zu  einseitig  auf  das  schulfähige 
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Kind  beschränkten!  die  ersten  Anfänge  des  kleinen  Kindes 
yemaohlässigten!  diese  Lttoke  wurde  znerst  darch  Erich 
Schröbler  — nach  einigen  Vonrersnchen  anderer  Antoren  — 
systematisch  ansgef&llt;  daß  sie  (2)  nicht  alle  Stufen  des 
Zeichnens  nntersnchten  —  in  diesem  Punkte  hat  das  grund- 
legende Werk  Yon  Kerschensteiner  wohl  ein  Air  allemal 
die  Hauptpunkte  der  ganzen  zeichnerischen  Entwickelung 
während  der  Jugendzeit  festgestellt  i). 

Wenn  wir  die  Entwickelung  des  Zeichnens  und  der 
zeichnerischen  Begabung  beim  Kinde  untersuchen  wollen,  so 
sind  die  beiden  bei  aller  Entwickelungsforschung  möglichen 
Methoden  anzuwenden:  die  biographisohOi  welche  die 
Fortschritte  des  Zeichnens  an  demselben  Kinde  von  Jahr 
zu  Jahr  verfolgt  und  die  vergleichend  statistische, 
welche  die  Lösung  bestimmter  zeichnerischer  Aufgaben  zahl- 
reichen Kindern  verschiedener  Jahre  stellt  Diese  Methode 
vergleicht  dann  wieder  entweder  die  Zeichnungen  von  Kin- 
dern aus  verschiedenem  Milieu  und  gleichen  Alters  —  ver- 
folgt also  die  Entwickelung  in  die  Breite  —  oder  die  Leistungen 
zahlreicher  Individuen  in  verschiedenen  Altersstufen  um  Ein- 
blick in  die  fortschreitende  Entwickelung  der  verschieden 
begabten  Zeichner  zu  erhalten.  Beide  Methoden  haben  ihre 
eigenartige  Bedeutung,  wie  uns  die  Ergebnisse  zeigen 
werden.  Betrachten  wir  zunächst  die  nach  beiden  Gesichts- 
punkten gewonnenen  allgemeinen  Entwickelungsstufen 
der  zeichnerischen  Begabung. 

1.  Die  erste  Stufe  können  wir  als  die  der  Vorversuche 
des  Kindes  bezeichnen  oder  nach  dem  typischen  Charakter 


1)  Die  Einderzeiehnungen  von  SchrObler  sind  auf  der  Buchgewerbe- 
AuBstellang  in  Leipzig  (1914)  aoBgestellt  und  harren  noch  der  defini- 
tiyen  BystematiBchen  Bearbeitung.  Vgl.  im  übrigen:  Georg  Kerschen- 
steiner, Die  Entwickelung  der  zeichneriBchen  Begabung.  Mit  800  Fig. 
in  Schwarzdrack  und  47  Fig.  in  Farbdmck.  München  1905,  E.  Gerber. 
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der  Zeichnung  die  des  bloBen  Nebeneinanderstel- 
lens  einzelner  getrennter  Teile  des  Objektes.  Da  das 
»gezeichnete«  Objekt  zugleich  noch  keine  festen  Umrisse 
haty  sondern  durch  ein  unsicheres  Hin-  nnd  Herfahren  mit 
dem  Stift  in  gekritzelten  (nicht  gezeichneten)  Linien  darge- 
stellt wird,  so  können  wir  sie  auch  nennen:  die  Stnfe  des 
isolierenden  oder  aufzählenden  Kritzeins.  E.  SchrO- 
bler  hat  diese  Stufe  zaerst  systematisch,  von  den  ersten 
Anfängen  bis  zu  ihrer  Überwindung,  an  seinen  eigenen 
Kindern  untersucht.  Ihr  Wesen  wird  aus  den  Proben 
(Fig.  43,  1 — 7)  klar,  aus  denen  man  sieht,  dafi  der  Vater 
und  die  Mutter  so  dargestellt  werden,  daß  der  kleine  Zeich- 
ner ihre  Hauptkörperteile  nebeneinander  reiht,  und 
daB  sich  in  diesen  »Stufen  des  Kritzeins«  ein  ziemlich 
gleichmäßiger  Fortschritt  bis  zum  »Schema«  zeigt.  Das 
Kind  zeichnet  nicht  eigentlich,  es  erzählt,  beschreibt,  zählt 
auf,  was  es  von  dem  Vater  und  seiner  sichtbaren  Erschei- 
nung weiß  und  das  sind  —  ganz  entsprechend  der  ersten 
Begriffsbildung,  wie  sie  in  den  ersten  Wortbedeutungen  des 
Kindes  hervortritt  —  die  auch  in  der  Wahrnehmung  deutlich 
heryorstechenden  Haupt  teile  des  Objektes.  Dieses  Kritzeln 
hielt  man  frtther  fllr  ein  ganz  planloses  Hin-  und  Herfahren 
mit  dem  Stift  oder  Qriffel,  allein  es  zeigt  auch  schon  eine 
gleichmäßige  Entwickelung,  und  darin  bekundet  sich,  daß 
dem  kleinen  Zeichner  doch  schon  dunkel  —  und  mehr  ge- 
ahnt als  klar  erkannt  —  die  Idee  graphischer  Darstellung 
vorschwebt;  er  sucht  nach  einer  neuen,  zweiten  Form  des 
Ausdrucks  und  der  Darstellung  (Mitteilung]  dessen,  was  ihm 
an  den  Dingen  interessant  ist,  und  es  ist  charakteristisch^ 
daß  er  sich  dabei  an  die  in  der  sichtbaren  Erscheinung 
hervortretenden  Teile  hält  —  er  malt  nicht  die  Stimme,  nicht 
die  emotionale  Bedeutung  des  Vaters,  sondern  seine  Körper- 
teile.   Die  Dauer  dieser  Stufe  reicht  etwa  bis  zum  vierten 
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Jahre  (je  nach  Übung,  Anlage  nnd  dem  Einflnß  der  Umge- 
bung); darauf  folgt  ganz  regelmäßig: 


9 


2.  Die  Stafe  des  Schemas  —  wie  sie  von  Eerschen- 
Bteiner  n.  a.  bezeichnet  wird  ^),  ich  mOchte  sie  lieber  nennen: 
Stufe  des   schematischen  UmriBses.      Sie  besteht  im 


1)  Von  hier  ab  folge  ich  den  Bezeichnungen  Eenchensteiners. 


702  Zwanzigste  YorleBnng. 

aUgemeinen  darin,  daB  das  Kind  anoh  jetzt  noch  nicht 
eigentlich  darstellend  zeichnet,  sondern  seine  rein  sche- 
matischen  Figaren  von  Menschen,  Tieren,  Bänmen  sind  eine 
symbolische  Niederschrift  dessen,  was  das  Kind  von 
den  Gegenständen  weiß,  nicht  eine  bildnerische  Darstellong 
dessen,  was  es  sieht.  Eatz  hat  den  lehrreichen  Versuch 
gemacht,  Kindern,  die  aof  dieser  Stufe  stehen,  einfache 
Objekte  zum  Nachzeichnen  vorzulegen,  z.  B.  einen  Wtlrfel 
in  verschiedenen  Stellungen.  Die  Kinder  zeichnen  dann, 
obgleich  das  Ding  in  einer  bestimmten  perspektivischen  An- 
sicht vor  ihnen  steht,  doch  nicht,  was  sie  sehen,  sondern 
was  sie  von  dem  Würfel  wissen.  Sie  malen  z.  B.  drei  oder 
vier  senkrechte  Flächen  des  Wtlrfels  nebeneinander. 

Diese  Stufe  ist  noch  durch  einige  weitere  Eigenschaften  besonders 
interessant:  (1)  Zunächst  sehen  wir,  daß  das  Kind  noch  keinerlei  Yei^ 
such  macht,  die  feinere  Erscheinungsform  der  Dinge  darzustellen,  für  diese 
tritt  ein  aufs  h(5chste  vereinfachter  abgerundeter  Umriß  ein.  Diese 
runden  Umrißlinien  der  Schemata  von  Menschen,  Tieren,  Bäumen  sind 
wahrscheinlich  als  die  am  leichtesten  ausführbaren  graphischen  Be- 
wegungen zu  erklären,  sie  verlangen  noch  keinerlei  feinere  Beobach- 
tung ;der  wirklichen  Umrißlinien  der  Dinge.  Nach  Sterns  Unter- 
suchungen ist  auch  der  Umriß  für  das  Erkennen  (Verstehen) 
gezeichneter  Objekte  anfangs  der  entscheidende  Anhaltspunkt  für  das 
Kind.  (2)  Das  gleiche  oder  nur  wenig  abgeänderte  Schema  dient 
zur  Darstellung  von  Menschen  aller  Art  (Frau,  Mann,  Kind),  von 
Tieren  (das  Tierschema  ist  ein  horizontal  gelegtes  j|fenschenschema 
mit  vier  Beinen);  das  Pflanzenschema  folgt  demselben  Prinzip,  der 
Baum  besteht  aus  einem  Strich  —  später  einem  abgerundeten  Stamm- 
kOrper  -~  und  die  Zweige  sind  angesetzte  Striche,  genau  wie  der 
menschliche  KOrper  ein  Sack  mit  strichweise  angesetzten  Gliedmaßen 
ist  (3)  Die  Darstellung  des  umgebenden  Baumes  fehlt  anfangs  ganz, 
sie  kommt  erst  etwas  später  als  lineare  Aneinanderreihung  der 
Schemata  hinzu.  (4)  Sehr  bald  erhalten  die  strichförmigen  Glieder 
eine  veränderte  Stellung,  um  Handlungen  auszudrücken;  das  entspricht 
den  beiden  ersten  Stadien  der  Anschauung  (und  Aussage):  dem  Sub- 
stanz- und  Aktionsstadium,  während  in  diesen  Jahren  auch  Aussagen 
über  Eigenschaften  der  Dinge  nicht  spontan  hervortreten  (vgl.  S.  399). 
Das  Zeichnen  beginnt  mit  einem  abstrakten  Gesamtschema,  nicht  mit 
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ansobaiilichen  DetaiU  der  Objekte.  (6)  Da  das  Kind  Bein  WisBen 
erzählt y  nicht  die  Ersoheinong  darstellt,  so  werden  die  Dinge  durch- 
sichtig geaseichnet,  man  sieht  das  Innere  des  Haoses,  der  Trambahn, 
sogar  des  menschlichen  EOrpers  zugleich  mit  dem  Äußeren,  und  die 
ersten  Zutaten,  mit  denen  Geschlecht  und  Alter  bezeichnet  werden 
(Httte,  Haare,  Kleider  werden  manchmal  ttber  das  Grundschema  ge- 
zeichnet). (6)  Stets  werden  die  Teile  der  Objekte  weit  Mher  wieder- 
gegeben als  ihre  feinere  Form  (auch  noch  auf  späteren  Stufen).  (7)  Das 
Zeichnen  ist  >Auswendigzeichnen«,  das  Kind  verläßt  sich  auf  sein 
Wissen  von  den  Dingen  oder  auf  das  »woranc  es  gerade  >denkt« 
(Stern),  der  Anblick  des  Objektes  wirkt  entweder  gar  nicht  auf  die 
Zeichnung  ein  oder  es  wirkt  verwirrend  und  hemmend;  das  sich  selbst 
ttberlassene  Kind  malt  jahrelang  auswendig  diese  Schemata,  ehe  es 
zur  Beschauung  des  Objektes  übergeht  (8)  Das  Kind  hat  den  größten. 
Mut,  alles  zu  zeichnen;  es  hat  noch  kein  bestimmtes  Bewußtsein 
von  der  Inkongruenz  seiner  Malerei  und  der  Erscheinung  der  Objekte, 
es  fehlt  ihm  an  Selbstkritik,  bereitwillig  ttbeminmit  es  jeden  »künst- 
lerischen Auftrage.  (9)  Bei  den  Intelligenzprflfungen  mit  Zeichnung 
einfacher  geometrischer  Figuren  (Viereck  und  Dreieck,  vgl.  Bd.  II S.  168) 
sieht  man,  daß  auch  die  Auffassung  und  Wiedergabe  so  eintacher  und 
fest  bestimmter  Formen,  Linien,  Winkel,  Lagen  der  Teile  noch  nicht 
möglich  ist,  ja  es  kommt  vor,  daß  Vieijährige  nicht  begreifen,  daß 
sie  ein  spitzes  Dreieck  auf  den  Kopf  stellen.  Dazu  stimmt  die  Beob- 
achtung, daß  es  bei  der  »Bildbetrachtung«  anfangs  dem  Elinde 
nichts  macht,  wenn  man  das  Bild  umkehrt  oder  um  90o  dreht  (10)  Dieses 
ganze  Fr tths tad ium  der  zeichnerischen  Entwickelung  ist  —  wie  Stern 
mit  Recht  gegen  Ricci  bemerkt  —  noch  nicht  Kunst  (Kinder k uns t) 
sondern  Kinderspiel,  es  fehlen  alle  künstlerischen  Absichten. 
Zweifelhaft  kann  man  darüber  sein,  ob  und  in  welchem  Maß  es  schon 
alsZeichnen  angesehen  werden  kann.  Stern  scheint  auch  d a s  zu 
verneinen  1),  und  sicher  ist  dieses  »Malen«  von  Schematen  kein 
Zeichnen  im  vollen  Sinne  des  Erwachsenen,  daß  nämlich  der 
Gedanke  an  eine  der  Wirklichkeit  irgendwie  angemessene, 
mit  ihr  vergleichbare  »Darstellung  des  Wirklichen«  überhaupt  in  der 
Absicht  des  Kindes  liege.  Aber  eine  dunkle  Ahnung  von  der  Bedeu- 
tung des  eigentlichen  Darstellens  ist  doch  schon  vorhanden.  Das 
sieht  man  daraus,  daß  der  kleine  Zeichner  sich  an  die  sichtbaren 
Teile  des  Objektes  hält:  er  malt  Kopf,  Arme,  Beine,  Rumpf, 
Augen,  Nase,  Mund,  Finger,  er  malt  aber  selbst  mit  dem  Gekritzel  nie  die 
Stimme  der  Personen,  und  wenn  er  sie  sprechend  darstellen  will, 
übersetzt  er  die  Stimme  in  sichtbare  Zeichen,  die  vor  dem  Munde  an- 

^)  Stern  »es  fehlt  die  imitatorische  Tendenz«. 
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gebracht  werden.  Die  Konseqnenz  dieser  instinktiven  Beschränkung 
auf  sichtbare  Hanptteile  zeigt  doch,  daß  eine  Ahnung  von  der  Bedeu- 
tung der  Darstellung  vorhanden  ist  Es  kommt  dabei  auch  nicht  dar- 
auf an,  ob  diese  Teile  im  einzelnen  Beobaohtungsfalle  unsichtbar  sind 
(wie  die  Wurzeln  des  Baumes),  denn  das  Kind  zeichnet  ja  nicht  seine 
Anschauungen,  sondern  sein  Wissen  von  den  Dingen. 

Auch  innerhalb  der  Stufe  des  Schemas  macht  die  Zeich- 
nung der  einzelnen  Objekte  noch  eine  wesentliche  Vervollkommnung 
durch.  Ganz  besonders  unvollkommen  sind  z.  B.  die  Menschendarstel- 
lung ohne  Rumpf  (»Kopffüßler«,  Scupin,  Stern),  und  bei  der  Tier- 
darstellung das  »offene  Schema«  (Kerschensteiner),  dessen  Körperumriß- 
linie nicht  einmal  geschlossen  wird,  oder  das  Tierschema,  das  nichts 
mehr  ist,  als  ein  horizontal  gestellter  Mensch  mit  nach  unten  ge- 
führten Beinen. 

3.  Die  dritte  (nach  EerfloheneteinerB  Zählung  die  zweite) 
Stufe  ist  die  »des  beginnenden  Linien-  und  Formen- 
geftthls «.  Das  Kind  macht  die  ersten  Versuche,  den  Formen- 
zasammenhang  der  Erscheinungen  wiederzugeben,  wobei 
sich  aber  noch  schematische  Züge  einmischen.  Der 
Zeitpunkt  des  Eintritts  dieser  Stufe  liegt  bei  begabten 
Zeichnern  etwa  im  7.  Jahre  —  bei  unbegabten  verschieben 
sich  alle  diese  Stufen  nach  oben  oder  die  späteren  werden 

überhaupt  nicht  erreicht 

»Diese  Mischung  von  formalem  und  sohematischem«,  »von 
rein  symbolischen  Andentungen  und  Erscheinungen  bei  der 
formgemäßen  Wiedergabe  kennzeichnet  die  zweite  Stufe.« 
Es  folgt  viertens  (nach  E.  drittens)  die  Stufe  der 
erscheinnngsmäBigen  Darstellung.  Das  Schema  ver- 
schwindet aus  der  Einderzeichnung,  »die  Darstellung  gibt 
eine  irgendwie  mögliche  Erscheinungsform«  des  zu  zeich- 
nenden Dinges  and  zwar  wird  znjiächst  der  UmriB  wieder- 
gegeben, die  Wiedergabe  der  plastischen  dreidimensionalen 
Baumverhältnisse  bleibt  also  noch  zurück.  »Über  diese  drei 
Stufen  hinaus  kommen  aus  eigener  Eraft  ohne  irgendwelchen 
Unterricht  verhältnismäßig  nur  wenige  Einder.«  Erst  vom 
11.  Lebensjahre  an  stellt  sich  ein  gewisser  Prozentsatz  von 
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Kindern  ein^  welche  einige  Mittel  des  Ausdrucks  für  die 
Darstellung  der  Tiefenyerbältnisse  und  die  Plastik  der  Körper 
ausbilden.  Hierauf  folgt  die  fünfte  (nach  K.  die  vierte) 
Stufe:  »Die  Stufe  der  formgemäßen  Darstellung.« 
Auf  dieser  fUnften  und  letzten  Stufe  »werden  einzelne  Körper- 
formen durch  zweckmäßige  Licht-  und  Schattenyerteilang 
oder  geeignete  Oberflächenlinien  rund  gemacht,  Überschnei- 
dungen, Flächen-  und  Linienverkürzungen  bringen  das  Räum- 
liche des  dargestellten  Gegenstandes  oder  einzelner  Teile  des- 
selben zum  Ausdruck«  (K.)  Zu  bemerken  ist,  daß  hier,  wie  bei  den 
einzelnen  Stufen  der  sprachlichen  Entwickelung  natürlich  keine 
strenge  Aufeinanderfolge  der  Stufen  angenommen  werden  darf 
und  daß  durchaus  nicht  alle  Schüler  sie  durchlaufen.  Ja, 
viele  Individuen  bleiben  sogar  dauernd  auf  der  Stufe  des 
Schemas  stehen^  namentlich  viele  Mädchen.  Im  allgemeinen 
zeigt  sich  in  der  Entwickelung  des  Zeichnens,  daß  die 
Knaben  den  Mädchen  in  dem  Verständnis  und  Wiedergeben 
der  Formen  überlegen  sind,  dagegen  zeigen  die  Mädchen 
eine  gewisse  Überlegenheit  in  dem  Sinn  fUr  Farben  und  für 
das  rein  dekorative,  ausschmückende  Zeichnen. 

Die  Bedeutung  der  Untersuchungen  Eerschensteiners  ist  mit  diesen 
Angaben  lange  nicht  erschöpft  —  jeder  Pädagoge  sollte  das  reich- 
haltige Werk  im  Original  lesen!  Einige  wichtige  Einzelheiten  mögen 
noch  hervorgehoben  werden :  (1)  Wir  sehen  u.  a.,  daß  die  Ver  s eh ied  e  n  - 
heiten  des  Begabungsgrades  bei  Zeichnen  für  Individuen 
der  gleichen  Altersstufe  ganz  außerordentlich  große  sind.  Im 
11.  und  12.  Jahre  erreichen  manche  Schüler  schon  künstlerische  Arbeiten, 
während  andere  noch  auf  der  Stufe  des  Schemas  stehen.  (2)  Eine  der 
schwierigsten  Seiten  des  Zeichnens  ist  fUr  den  jungen  Schüler  das 
Raumproblem;  nicht  nur  die  Bewältigung  der  Aufgabe  überhaupt 
für  die  Projektion  des  dreidimensionalen  Raumes  in  die  zweidimen- 
sionale Ebene  der  Zeichnung  Verständnis  zu  gewinnen,  sondern  be- 
sonders die  Wiedergabe  der  Tiefen  mit  Stift  und  Farbe,  die  Plastik 
der  Objekte,  die  Yerdeckung  und  Überschneidung,  die  Veränderung 
des  Laufes  der  Linien  durch  die  Perspektive,  die  Abstraktion  von 
dem  Wissen  um  die  Dinge  zum  wirklichen  Sehen  ihrer  rein  optischeii 

Mtnnftiiiii  VorleiUDfen.    III.  46 
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Erscheinung  (etwa  54o/q  der  14  Jährigen  kommen  zur  Beherrschung  der 
Perspektire,  nach  Levinstein),  machen  dem  Aniänger  yiel  zu  schaffen. 
Dabei  lassen  sich  —  wie  bei  allen  Einzelleistnngen  des  Zeichnens  — 
wiederum  Stufen  unterscheiden :  zuerst  wird  der  umgebende  Raum  der 
Figuren  Überhaupt  nicht  dargestellt,  dann  folgt  lineare  Aneinanderreihung 
mehrerer  Schemata,  hierauf  (manchmal  auch  mit  Überspringung  der 
Yorgen.  Stufe)  das  Übereinanderstellen  der  Objekte,  allmählich  beginnt 
die  Wiedergabe  der  Bodenfläche  und  des  Luftraumes  usf.    Aber  es 
ist  für  das  Wesen  des  Zeichnens  besonders  wichtig,  daß 
das  Baumproblem  nicht  einmal  als  das  schwierigste  er- 
scheint; die  höchste  Leistung  des  Zeichnens  liegt  yiel- 
mehr  in  der  feinen  und  genauen  Wiedergabe  der  Formen 
und  ihrer  individuellen  Gestaltung.     Auch  in   der  Behandlung  der 
Farbe  lassen  sich  3  Hauptstufen  unterscheiden:  zuerst  wird  die  Farbe 
wie  eine  dekorative  Ausschmückung  des  Bildes  benutzt,  ohne  oder 
mit  geringem  Anschluß  an  die  wirkliche  Farbe  der  Dinge;  dann  wird 
sie  »Lokalfarbe«,  ungebrochene  Farben  werden  so  angebracht,  wie  sie  bei 
den  in  der  Nähe  gesehenen  Dingen  erscheinen,  endlich  sehr  viel  später  er- 
wirbt der  Zeichner  die  Kenntnis  und  Verwendung  der  Farbenperspektive. 
.3;  Nur  die  ersten  Stufen  der  Entwickelung  des  Zeichnens  sind  auch 
einigermaßen  durch  eine  allgemeine  Vorliebe  aller  Kinder  für  be- 
stimmte Objekte  gekennzeichnet  —  streng  genommen  sogar  nur  die 
Stufe  des  Schemas  —  nur  in  der  ersten  Zeit  zeigt  sich  bei  allen 
Kindern  die  Reihenfolge:  zuerst  wird  der  Mensch  gezeichnet,  oder 
eigentlich  nicht -einmiü  der  »Mensche,   sondern   die   Menschen   des 
engsten  Bekanntenkreises,  Vater,  Mutter,  Personen  des  Hauses  und 
Kinder,  dann  kommen  sehr  bald  die  bekannten  Tiere,  erst  spater 
Pdanzen,  und  diese  in  erheblich  schlechterer  Darstellung.    Die  indi- 
viduelle Vorliebe  für  bestimmte  Dinge:    Pferde,  Kühe,  Land- 
schaften u.  dgl.  zeigt  sich  meist  erst   später  an,*  wenn  der  kleine 
Zeichner  schon  einigermaßen  der  Darstellnngsmittel  Herr  geworden 
ist^).    Dann  aber  bildet  sich  unter  dem  Einfluß  eines  einseitigen 
Interesses  für  bestimmte  Objekte  oft  ein  frühes  Spezialistentum  aus. 
(0}  Von  großem  Einfluß  auf  die  Entwickelung  ist  auch  hier  das 
Milieu;   in  Kerschensteiners  Werk  sieht  man,  daß  die  Landkinder 

1)  Neuerdings  hat  Wundt  in  seiner  Völkerpsychologie  die  Ent- 
wickelungsstufen  des  Zeichnens  mit  etwas  allgemeineren  Bezeichnungen 
bestimmt;  er  unterscheidet  die  ideographische  Stufe:  das  Kind 
zeichnet  seine  Vorstellungen,  und  die  physiographische,  das  Kind 
sucht  die  Natur  wiederzugeben.  Der  Übergang  zwischen  beiden  Stufen 
vollzieht  sich  frühestens  im  5.  (so  bei  Sterns  Knaben),  durchschnittlich 
etwa  im  9.  Jabre. 
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sehr  viel  schlechter  zeichnen  als  die  Stadtkinder,  und  das  Mtinohener 
Milieu  mit  seinen  zahlreichen  künstlerischen  Anregungen  dürfte  die 
Leistungen  der  dortigen  Schüler  wohl  überhaupt  gesteigert  haben. 
Gute  Anregung  im  Hause  verfrüht  auch  hier  die  Entwickelung,  und 
was  frühzeitige  systematische  Beeinflusssung  des  Kindes  im  Zeichnen 
zu  erreichen  vermag,  sah  ich  in  dem  Münchener  Versuchskindergarten; 
dort  hatten  4  und  öjährige  Kinder  schon  recht  respektable  Leistungen 
im  farbigen  Malen  von  Schmetterlingen  und  Blumen.  (6)  Recht  auf- 
fallend ist  die  verschiedene  Begabung  der  Geschlechter. 
Übereinstimmend  finden  die  Untersucher  (Kerschensteiner,  Wagner,  nur 
Lobsien  fand  eine  größere  Annäherung  der  Mädchen  an  den  Kunst- 
kanon), daß  die  Knaben  im  Durchschnitt  eine  beträchtlich 
größere  zeichnerische  Begabung  haben  als  gleichalterige 
Mädchen,  besonders  hoch  scheint  der  Prozentsatz  der  Mädchen  zu 
sein,  die  auf  den  tieferen  Stufen  des  Zeichnens  (sogar  der  des  Schemas) 
stehen  bleiben;  dagegen  scheinen  die  Mädchen  auch  hier  wieder 
ihre  >Domäne<  zuhaben:  es  ist  das  dekorative  Zeichnen  (Kerschen- 
steiner) und  das  hängt  vielleicht  mit  dem  mehrfach  hervorgehobenen 
größeren  Sinn  der  Mädchen  für  die  Farbe  zusammen  (vgl.  Bd.  I  S.231). 
(7)  Das  Zeichnen  steht  in  einer  sicher  nachweisbaren  Beziehung  zur 
durchschnittlichen  Begabung  idiebegabtestenSchüler  sind  durch- 
schnittlich auch  die  besseren  Zeichner  (Albin)  —  auch  hier 
erweist  sich  also  die  höhere  Begabung  wieder  als  ein  höheres  Niveau 
der  Gesamtbegabung  des  Individuums  (vgl.  Bd.  II  S.  701fr.). 

Die  UntersuchuDgeD  Eerschensteiners  finden  eine  Ergän- 
zung durch  andere,  ältere  und  neuere  Arbeiten.  Manche 
(insbes.  amerikanische)  Kinderpsychologen  haben  die  Ent- 
wickelangsBtufen  etwas  anders  bezeichnet  oder  abgegrenzt  i). 

1)  Vgl.  die  (internationale)  Literatur  der  Kinderzeichnung  am  Schluß 
ds.  Bds.  An  diesen  Untersuchungen  sind  fast  alle  Kultumationen 
beteiligt.  In  Deutschland:  Lamprecht,  Ejretschmar,  Kerschensteiner, 
Levinstein,  C.  und  W.  Stern,  Grosser,  E.  Schröbler,  H.  Krötzsch, 
W.Dix,  Scupin,  Buttmann,  Elssner,  Götze,  Ament,  Pappenheim;  in  den 
Ver.  Staaten:  Barnes,  Lukens,  Frln.  Shinn,  Brown,  Hogan,  Chamberlain; 
in  Belgien:  Schuyten,  Schreuder;  in  Frankreich:  Perez  und  Binet  und 
Simon;  in  England:  SuUy  (Stimpfl);  in  Ungarn:  L.  Nagy;  in  der 
Schweiz:  Claparöde,  KatzarofT,  Kouma;  in  Italien:  Oorrado  Bicci, 
Paola  Lombroso.  Für  einige  dieser  Arbeiten ,  die  mir  nicht  zugäng- 
lich waren,  benutze  ich  die  Beferate  von  Buttmann  i.  d.  Zeitschr.  f.  d. 
päd.  Psych.  1914  und  die  des  Sammelwerkes  >Das  Kind  u.  die  Schule« 
verf.  für  die  Leipziger  Buchgewerbeausstellung  1914. 

45* 
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Die  meisten  Kinderpsychologen  nahmen  vor  Eerschensteiner 
3  Hanptstufen  des . Zeichnens  an,  die  aber  auf  ungenauer 
oder  nnyoUständiger  Beobachtung  (bes.  BeobachtUDg  zn  kurzer 
Entwickelungszeit)  beruhen.  Sully  unterschied  3  Stufen: 
ODgeordnete  Zickzacklinien;  primäre  schematische  und  symbo- 
lische Zeichnung;  Anfänge  der  Natumachahmung.  Schreuder 
nahm  ebenfalls  3  Stufen  an :  sinnlose  Striche,  die  nach  allen 
Richtungen  fahren;  Versuch,  der  schematischen  Zeichnung 
einen  bestimmten  Sinn  unterzulegen;  Versuch  zu  richtiger 
Naturdarstellung.  W.  t.  Bechterew  unterscheidet:  einfache 
sinnlose  Striche;  »Krähenfüße«,  denen  schon  ein  Sinn  unter- 
gelegt wird;  einfaches  Schema,  das  ftir  alle  Objekte  in 
ähnlicher  Weise  gebraucht  wird  (rein  symbolisches  Zeichnen: 
Differenzierung  dieses  Schemas  mit  Anlehnungen  an  die 
Natur  (bildliches  Zeichnen);  ausgeführte  »kombinierte  Zeich- 
nung€.  B.  machte  auch  auf  die  Ähnlichkeit  der  Einder- 
zeichnung mit  der  von  yielen  chronischen  Geisteskranken 
aufmerksam,  er  faßt  diese  als  eine  Rückkehr  zur  Einder- 
zeichnung auf.  Auch  Ettrbitz  stellte  fest,  daß  die  Zeich- 
nungen Geisteskranker  mit  denen  der  Naturvölker  und  Einder 
vielfach  tibereinstimmen  (Profilstellung,  Doppelprofi],  Schema 
usw.).  Auch  Luquet  undRouma  geben  ähnliche  »Stufen« 
an.  Barnes  gab  auf  Grund  der  Untersuchung  von  6393 
amerikanischen  Eindern  sechs  Stufen  an:  1.  Stufe  des 
Eritzelns  (2.  Jahr);  2.  des  kreisförmigen  Eopfes  mit  Augen 
und  Mund;  3.  Arm-  und  Beinstufe,  d.  h.  Arme  und  Beine 
werden  am  Eopf  angesetzt;  4.  St.  der  Eörperlinie,  die  Beine 
mit  dem  Eörper  verbunden;  5.  Profilstufe;  6.  Profil  und 
Vorderansicht  zugleich.  Diese  Einteilung  mischt  zu  viele 
materiale  und  formale  Gesichtspunkte  und  erstreckt  sich 
nur  auf  das  Zeichnen  des  Anfängers.  Gooke  unterscheidet 
1.  Eritzelstufe;  2.  Stufe  primitiver  Muskelbeherrschung; 
3.  Phantesiestufe  (den  mehr  oder  weniger  zufällig  entstandenen 
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Linien  wird  ein  Name  gegeben) ;  4.  erste  rohe  Yersnche,  eine 
wirkliche  Abbildung  darzustellen  (nach  Ruttmann).  Auch  diese 
Angaben  beschränken  sich  einseitig  auf  die  Frtthstadien  des 
Zeichnens. 

W.  y.  Bechterew  bemühte  eich  femer,  eine  weit  größere  Anzahl  von 
Merkmalen  und  Eigenschaften  anzugeben  ~  namentlich  auch  solchen,  die 
nicht  bloß  psychologisch  interessant  sind  —  nach  denen  wir  Einder- 
zeichnungen beurteilen  müssen.    Es  sind  (Objektive  Psychol.  S.  892f.]: 

1.  Die  mehr  oder  minder  große  Regelmäßigkeit  der  Linien,  als 
Ausdruck  der  Koordination  der  Fingerbewegung. 

2.  Die  gr(5ßere  oder  geringere  Kompliziertheit  der  Zeichnung  als 
Ausdruck  des  mehr  oder  minder  entwickelten  Vermögens  der  bild- 
lichen Darstellung  der  Umgebung  und  der  Phantasiegebilde. 

3.  Die  größere  oder  geringere  Übereinstimmung  des  Dargestellten 
mit  der  Wirklichkeit,  als  Ausdruck  des  Nachahmungsvermögens. 

4.  Die  größere  oder  geringere  Exaktheit  in  der  Darstellung  der 
Wirklichkeit  im  Zusammenhang  mit  der  Beobachtungszeit  als  Ausdruck 
des  Reproduktionsyermögens. 

6.  Die  größere  oder  geringere  Exaktheit  in  der  Darstellung  des 
erzählten  Ereignisses  als  Ausdruck  des  Beobachtungsvermögens. 

6.  Die  größere  oder  geringere  Vollständigkeit  in  der  Ausführung 
des  Themas,  das  sich  das  Kind  selbst  gestellt  hat  oder  das  ihm  von 
anderen  gestellt  wurde,  als  Ausdruck  der  Weite  seines  Gesichtskreises 
und  der  Mannigfaltigkeit  seiner  Neuropsjche. 

7.  Die  Erschemungen  der  schöpferischen  Kraft  in  der  kindlichen 
Zeichnung  als  Ausdruck  der  sogenannten  Kombinationsfähigkeit 

8.  Die  größere  oder  geringere  Ausführung  und  Darbietung  der 
TeUe  als  Ausdruck  des  Analysierungsyermögens. 

9.  Die  individuellen  Eigenschaften  der  kindlichen  Zeichnung,  die 
von  den  ständigen  äußeren  Lebensbedingungen  des  Kindes  abhängen« 

10.  Die  Eigentümlichkeiten  des  Charakters  der  Kinderzeichnung 
im  Zusammenhang  mit  äußeren  oder  inneren  temporären  Bedingungen, 
welche  auf  das  Kind  einwirkten. 

Dttck  hat  die  zeichnerischen  Interessen  der  Kinder 
untersucht  und  stellte  deren  groBe  Umänderung  in  der  Pu- 
bertätszeit fest. 

C.  und  W.  Stern  haben  ausführlich  die  Entwickelung  der 
Zeichnungen  eines  ihrer  Kinder  (eines  Knaben)  nach  bio- 
graphischer Methode  behandelt  (G.  u.  W.  Stern,  Zeichnerische 
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Entw.  eines  Knaben;   W.  Stern,  Psych,  der  frühen  Kindh. 

5.  236  ff.).  Aach  sie  beobachteten  nnr  das  Frtthstadiam,  nicht 
die  höhere  (künstlerische)  Entwickelung  des  Zeichnens;  ihre 
wichtigsten  Beobachtungen  habe  ich  schon  erwähnt,  beson- 
ders lebhaft  werden  von  St.  die  Parallelen  zwischen  dem 
frühesten  Zeichnen  und  der  Phantasie-  and  Anschanunga- 
tätigkeit  des  Kindes  betont  —  die  Anschauung  und  das 
Zeichnen  gehen  nicht  von  einer  Vertiefung  in  das  Objekt 
und  einer  Analyse  (Darstellung)  seiner  Eigenschaften  ans, 
sondern  von  einem  dem  Kinde  innerlich  yorschwebenden 
abstrakten  Schema  (doch  scheint  sich  St.  nicht  darüber 
Rechenschaft  zu  geben,  wie  denn  dieses  Schema  wieder  aus 
der  Anschauung  gewonnen  wird);  und  die  Phantasie  arbeitet 
in  der  frühen  Elindheit  ebenso  sprunghaft  und  ohne  plan- 
mäßige Synthese  des  Einzelnen  wie  die  Zeichnung.  Kick 
behandelte  besonders  die  übemormale  zeichnerische  Bega- 
bung; Lukens  yersuchte  die  Entwickelung  des  künst- 
lerischen Sinns  beim  Zeichnen  festzustellen  und  unter- 
scheidet:  1.  Periode  des  Interesses  am  Zeichnen  selbst,  nicht 
am  fertigen  Produkt  (4.-5.  Jahr);  2.  P.  des  Interesses  am 
schematischen  Ausdruck,  wobei  in  die  Schemata  alles  mög- 
liche hineingesehen  wird;  3.  P.  der  beginnenden  Natur- 
nachahmung. Schuyten  und  Lobsien  untersuchten  die  Be- 
ziehungen des  kindlichen  Zeichnens  zum  »Kunstkanon«,  d.  h. 
zu  den  von  uns  als  künstlerische  Normalverhältnisse  mensch- 
licher Körperteile   betrachteten   Darstellung.     Seh.  fand   im 

6.  Jahre  die  größte  Abweichung  und  vermutete  für  diese  Zeit 
eine  Störung  des  Schönheitssinnes.  Fr.  Müller,  G.  Dehning, 
Frau  Dr.  Hoesch-Ernst,  0.  Hasserodt,  G.  Schröbler  und 
ich  untersuchten  die  Entwickelung  des  ästhetischen  Urteils 
über  Bilder  —  darauf  kommen  wir  sogleich  besonders  zurück 
—  Nagy  beobachtete  die  Entwickelung  des  ästhetischen 
Interesses  der  Kinder. 
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Earrenberg  (Bremen)  untersuchte,  in  welchem  Maße 
sich  die  Darstellung  des  Menschen  bei  Kindern  von  9  bis 
10  Jahren  vervollkommnen  läßt,  mittels  systematischer  An- 
leitung. Er  fand,  daß  die  Leistungen  sich  sozusagen  verdoppeln. 
Das  ist  auch  didaktisch  wichtig,  weil  manche  Zeichenmetho- 
diker annehmen,  daß  der  Mensch  sich  nicht  zum  Gegenstande 
des  Schulzeichnens  eigne  (so  Eerschensteiner). 

Muth,  Eeitel  und  Eerschensteiner  untersuchten  die  Be- 
fähigung der  Schüler  zum  Ornamentieren.  M.  beobachtete  das 
freie  Ornamentieren  einzelner  Einder  und  seine  Entwickelung 
an  einzelnen  Schülern  von  zwei  Dorfschulen,  in  Gensingen 
und  Lindenfels  (Verzierung  vorgezeichneter  Teller,  Eleider  und 
Schilde] .  E.  gab  einergroßen  Anzahl  von  Eindem  (2612  Schüler, 
Enaben  und  Mädchen  vom  3.  bis  8.  Schuljahr  in  vier  Münchener 
Volksschulen,  wodurch  E.  mehr  als  10000  Entwürfe  er- 
hielt) zwei  Hauptaufgaben,  sie  hatten  (ohne  jede  Anweisung 
durch  den  Lehrer)  einen  Teller  und  einen  Buchdeckel  auszu- 
schmücken. Dabei  wurde  ihnen  zunächst  nur  die  Abbildung 
eines  leeren  Tellers  und  eines  Buches  mit  leerem  Einband- 
deckel vorgelegt,  mit  der  Instruktion,  sie  beliebig  zu  ver- 
zieren; in  späteren  Aufgaben  war  dann  ein  Teller  aus  Papier- 
masse und  ein  Osterei  zu  bemalen.  Die  Ergebnisse  waren 
so  erfreuliche,  daß  E.  es  als  ein  Vorurteil  bezeichnet,  daß 
die  Omamentierungsübungen  für  das  Volksschulalter  nicht 
paßten  %  die  Schüler  leisten  zum  Teil  höchst  originelle  und 
geschmackvolle  Ausschmückungen  beider  Objekte,  dabei  er- 
weisen sich  die  Mädchen  als  den  Enaben  überlegen,  was 
besonders  schwer  ins  Gewicht  fällt,  weil  sie  im  freien 
Zeichnen  durchschnittlich  hinter  den  Enaben  zurückstehen. 
Besonders  ist  der  Sinn  der  Mädchen  für  die  Gliederung 
der  Fläche  und    die  Aufreihung    sich    wiederholender 

ij  Die  preußischen  Lehrpläne  scheiden  das  Ornamentieren  ganz 
ans  dem  Zeichenunterrichte  ans. 
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Motive  (nicht  gat  anch  wohl  rhythmisches  Geftahl  ge- 
nannt —  warum  Analogien  aas  der  Hasik  zur  Bezeich- 
nang  des  Zeichnens  wählen?)  hoch  entwickelt,  so  daB  man 
hier  wohl  von  einer  verschiedenen  Anlage  der  Geschlechter 
reden  kann.  Eerschensteiner  stellt  mit  Recht  zunächst  die 
Eigenschaften  fest^  die  eine  gute  ornamentierende  Zeichnung 
haben  muß,  damit  wir  Gesichtspunkte  besitzen,  nach  denen 
die  Leistungen  der  Schtller  beurteilt  werden  können.  Er 
nennt  als  solche:  Rhythmus,  Ruhe,  Rationalität,  Grammatik, 
Generalität,  Geschlossenheit.  Auf  diese  Eigenschaften  hin 
wurden  dann  die  Entwürfe  der  Kinder  geprüft.  Die  Aus- 
schmückung des  Tellers  wurde  den  Kindern  leichter  als  die 
des  Buchdeckels;  der  kreisförmige  Rand  bringt  einen  größeren 
Zwang  zum  eigentlichen  Ausschmücken  mit  sich  als  der  Buch- 
deckel, der  einem  gewöhnlichen  Zeichenblatt  gleicht.  Von 
den  Eigenschaften  des  guten  Ornamentes  werden  die  meisten 
von  den  Kindern  erfüllt,  nur  in  der  Abstraktheit  ( »Generalität <) 
versagen  sie,  worin  wieder  der  Konkretismns  des  kindlichen 
Geistes  zum  Ausdruck  kommt;  dagegen  zeigt  sich  wiederom 
überraschend  viel  Naivetät  und  Ursprünglichkeit  und  gelegent- 
lich viel  Humor  in  der  Erfindung  der  Motive.  Muth  unter- 
scheidet zwei  kindliche  Typen  des  Omamentierens,  die 
»Rhythmiker«  und  die  »Naturalisten«  und  zieht  weitgehende 
Parallelen  zwischen  dem  Dekorieren  der  Kinder  und  primi- 
tiver Menschen  (und  der  Völker). 

Das  vergleichende  Studium  der  Kinderzeichnung 
muß  im  ganzen  sechs  Gegenüberstellungen  machen:  näm- 
lich die  der  Kinderzeichnung  1)  mit  dem  Zeichnen  der  Natur- 
völker, 2)  mit  dem  des  prähistorischen  Menschen,  3)  mit 
dem  des  zeichnerisch  ganz  ungeschulten  Erwachsenen, 
also  besonders  dem  Zeichnen  des  Analphabeten,  4)  mit  den 
Kunstzeichnungen  (und  Malereien)  früherer  Kunst-  und  Kultur- 
epochen der  Menschheit,  5)  mit  pathologisch  entarteter  Zeich- 
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nnng  (vgl.  dazu  die  Beobachtung  von  Bechterews  und  von 
Ettrbitz  S/705);  6)  die  ZeichnuDgen  der  Kinder  verschie- 
dener Bässen  nnd  Volker  untereinander. 

1.  Nur  kurz  erwähne  ich  die  Vergleiche  zwischen  der 
Einderzeiohnung  nnd  der  der  Naturvölker  nnd  des  prä- 
historischen Menschen.  Man  hat  natürlich  anch  hier  wieder  das* 
»hiogenetische  Grundgesetz«  finden  wollen,  daß  die  Zeichnung  des 
Kindes  in  abgekürzter  Form  die  Stufen  der  menschlichen  Gattungs- 
entwickelung durchlaufe  —  darüber  können  wir  nicht  entscheiden, 
weil  gar  kein  einfacher  geradliniger  Entwickelungsgang  in  der  graphi- 
schen Kunst  der  Menschheit  nachweisbar  ist,  diese  geht  vielmehr  mit 
zahllosen  Schwankungen  der  Leistungen  auf  nnd  ab,  und  sie  diver- 
giert wieder  in  die  Breite  nach  Nationen  und  Rassen  ^),  Nicht  einmal 
in  der  Perspektive  läßt  sich  ein  stetiger  Entwickelungsgang  nach- 
weisen: die  Perspektive  einzelner  römischer  Wandmalereien  steht  hoch 
über  der  der  mittelalterlichen  Maler.  Nun  ist  nicht  zu  leugnen, 
daß  die  Zeichnungen  der  Naturvölker  auf  den  ersten  Blick  »ganz 
kindlich«  aussehen;  sie  sind  manchmal  nichts  als  primitive  Schemata 
mit  linearer  oder  zerstreuter  Aneinanderreihung.  Allein  sie  zeigen 
trotzdem  bei  genauerer  Betrachtung  charakteristische  von  der  Kinder- 
zeichnung verschiedene  Z\ige,  wie  die  bestimmte,  feste  LinieufUhrung 
und  in  der  Wiedergabe  von  Bewegung  und  Handlung  eine  viel  ge- 
nauere Bezeichnung  des  Wirklichen.  Vor  aHem  aber  muß  man  be- 
achten, daß  viele  der  gesammelten  Naturvölkerzeichnungen  gar  nicht 
dem  Zwecke  des  Zeichnens  dienen  sollten,  sondern  dem  der  Mitteilung, 
daß  andere  (die  den  Beisenden  auf  Aufforderung  gezeichnet  werden), 
gar  nicht  das  wirkliche  zeichnerische  Können  zum  Ausdruck  bringen  — 
man  vergleicht  also  Dinge,  die  gar  nicht  verglichen  werden  dürfen. 
Levinson,  Muth  und  Vierkandt  haben  (in  Deutschland)  wohl  am  meisten 
systematisch  beides  verglichen.  L.  kommt  zu  Ergebnissen,  die  sicher  jene 
Analogie  übertreiben,  wenn  er  gar  keinen  Unterschied  zwischen  man- 
chen Zeichnungen  der  Naturvölker  und  denen  der  auf  der  Stufe  des 
Schemas  stehenden  Kinder  findet  Zu  2.  die  Leistungen  des  prähisto- 
rischen Menschen  hat  man  ebenfalls  oft  falsch  beurteilt.  Eine  unberech- 
tigte vorschnelle  Verallgemeinemng  ist  es,  wenn  Verworn  in  ihnen 
eine  besondere  Periode  des  Zeichnens  der  Menschheit  sieht,  und  meint, 
daß  die  realistische  Kunst  der  schematischen  Darstellung  in  der  Mensch- 


1)  Anch  Bouma  hat  sich  gegen  die  Parallele  der  Zeichnungen 
von  Kindern  und  Naturvölkern  gewendet  und  betont  die  große  Ver- 
schiedenheit der  äußeren  Umstände,  unter  denen  beide  Zustandekommen. 
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heit  YorauBgehe.  Mit  Recht  hat  Stern  die  Möglichkeit  ausgesprochen, 
daß  es  sich  bei  den  so  charakteristisch  anmutenden  Zeichnungen  Yon 
Benntier,  Mammut  usw.  beim  Höhlenmenschen  um  ein  Spezialistentum 
handle,  ähnlich,  wie  wir  manchmal  auch  Kinder  finden,  die  sich  auf 
e  i  n  Objekt,  wie  das  Pferd,  einarbeiten  und  dann  in  dessen  Darstellung 
allein  etwas  vorzügliches  leisten.  Dafür  scheint  mir  jetzt  der  Be- 
weis erbracht,  indem  eine  neuerdings  aufgefundene  Zeichnung  eines 
Menschen  aus  der  Steinzeit  (ebenso  übrigens  eine  schon  länger  be- 
kannte ältere)  ganz  uncharakteristisch-schematisch  sind.  Vierkandt 
(B.  f.  angew.  Ps.  VI.)  unterschied  beim  Zeichnen  der  Naturrölker: 
1)  die  »Andeutung«  eines  Naturobjektes.  Er  betont  mit  Becht,  daß 
sie  —  trotz  aller  Ähnlichkeit  mit  dem  Zeichnen  des  Kindes  —  von 
diesem  dadurch  verschieden  ist,  »daß  beim  Kinde  die  Kenntnis  der 
Lage-  und  Gestaltsverhältnisse  viel  geringer  und  unklarer  und  seine  rein 
technische  Fähigkeit  ihrer  Wiedergabe  viel  schwächer  ist«.  2)  Zeichnungen 
»beschreibenden  Charakters«;  sie  finden  sich  bei  allen  Naturvölkern, 
haben  schematischen  Charakter,  gemischtes  Profil,  Auswahl  von  Einzel- 
heiten ohne  Bttcksicht  auf  das  Ganze,  selten  Szenen,  meist  einzelne 
Tiere  und  Menschen.  3)  Anschauungsmäßiges  Zeichnen ;  es  zeigt  einen 
Fortschritt  zur  Naturbeobachtung  und  kommt  nur  bei  einzelnen  Natur- 
völkern vor.  4)  »Nutzzeichnen«;  es  dient  bestimmten  Zwecken,  wie 
dem  religiösen  Bitus,  der  Mitteilung  und  der  Ornamentierung  (Körper- 
bemaluhg).  B.  Thurnwald  hat  ähnliche  Stufen  bei  den  Südsee- 
Völkern  beobachtet.  Luise  Potpeschnigg  (Säemann-Schriften  2. 
1912)  hat  die  Entwickelung  des  kindlichen  Zeichnens  und  seiner  Plastik 
systematisch  mit  der  Kunstentwickelung  der  Menschen  verglichen  und 
wichtige  Gesichtspunkte  für  das  Verhältnis  des  Zeichnens  zum  Model- 
lieren aufgestellt.  Ihre  Grundanschauung  ist  in  diesem  Punkte  aber 
irrtümlich  und  unlogisch;  aus  den  beiden  Tatsachen,  daß  die  ersten 
Darstellungen  »aus  der  Vorstellung  entstehen«  und  »auf  einen  einzigen 
Umriß«  beschränkt  sind,  folgert  sie,  daß  die  »zeichnerische  Wieder- 
gabe die  primäre«  sei  gegenüber  der  plastischen;  (1)  dagegen  ist  zu 
sagen,  daß  die  Umrißzeichnung  ja  nur  eine  Erscheinung  des  Zeich- 
nens ist,  daraus  darf  nichts  für  die  plastische  Tätigkeit  gefolgert 
werden;  (2)  Dr.  Matz  und  die  Erfolge  des  Münchener  Versuchskinder- 
gartens haben  gezeigt,  daß  die  Kinder  im  Modellieren  anfangs  mehr 
leisten  als  im  Zeichnen. 

Die  erwähnte  Lamprechtsche  Sammlung  (im  Institut  für  Kultur-  und 
Universalgeschichte  in  Leipzig)  zeigt  ferner,  daß  die  Kinder  aUer 
Bässen  und  Völker  in  sehr  ähnlicher  Weise  von  schematischer  Zeich- 
nung ihren  Ausgangspunkt  nehmen,  dann  sich  aber  in  typisch  ver- 
schiedenem Sinne  weiter  entwickeln.  Die  Tendenz  dieser  Weiter- 
entwiokelung  scheint  mir  nun  überall  den  (mehr  latenten  als  sjstemati- 
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sehen]  Einfloß  des  Milieus  zn  zeigen,  denn  das  chinesische  Kind  geht 
immer  mehr  zum  Stilisieren,  das  indische  zum  phantastischen  Umformen 
der  menschlichen  Gestalt,  während  die  Kinder  primitiver  Völker  beim 
Schema  stehen  bleiben. 

Zu  3  sei  nur  kurz  erwähnt,  daß  der  ungeschulte  Erwachsene 
wiederum  ganz  ähnlich  zeichnet  wie  der  Naturmensch  und  das  schemati- 
sierende Eand;  er  »malt«  nämlich  teils  schematisch,  teils  mit  der 
typischen  Vermischung  von  Grundriß-  und  Aufrißzeichnung,  teils  mit 
der  >Umkippung€  von  Objekten,  die  senkrecht  sein  sollen,  aber  hori- 
zontal gezeichnet  werden.  Bei  dem  Kongreß  für  Kinderforschung 
1906  in  Berlin  hatten  die  Ungarn  die  Zeichnungen  von  erwachsenen 
Analphabeten  (Bekruten)  ausgestellt,  die  diese  Vermischungen  von 
Grund-  und  Aufriß  zeigten  und  Levinstein  teilt  typische  Proben  von 
Abbildungen  dieser  Art  mit,  die  von  Naturvölkern  und  aus  dem  alten 
Ägypten  stammen.  Bei  unseren  Versuchen  mit  Erwachsenen  fanden 
wir  eine  gebildete  Dame  (Dr.  phil.),  die  vorgelegte  einfache  Objekte 
im  Grundriß  zeichnete.  Auf  die  zahlreichen  Analogien  zwischen  der 
Bewältigung  der  Farbe  und  des  Raumproblems  beim  Kinde  und  in 
der  Menschheitskunst  können  wir  hier  nicht  mehr  eingehen. 

Die  Grundtat Sache,  die  in  allen  diesen  Erscheinungen 
hervortritt,  scheint  mir  die  zu  sein,  daB  der  relativ  sich 
selbst  überlassene  Mensch  bei  graphischer  Darstellung  stets 
zunächst  gewisse  konstante  Schwierigkeiten  zu  überwinden 
hat,  die  man  die  naturgemäßen  > Wegschwierigkeiten«  des 
Zeichnens  nennen  könnte.  Sie  sind  teils  rein  psychische 
(innere),  teils  mehr  technische  (äußere).  Wir  werden  sie  im 
einzelnen  bei  der  Analyse  des  zeichnerischen  Aktes  kennen 
lernen,  sicher  gehört  zu  ihnen  aber  auch  als  Grundbedingung 
ein  Verstehen  der  Projektion  des  Dreidimensionalen  in 
die  Ebene  und  ein  rein  technisches  Wissen  von  dem,  was 
mit  den  Mitteln  der  Zeichnung  überhaupt  geleistet  werden 
kann  und  wie  man  mit  ihnen  verfahren  muß.  Die  Mensch- 
heit hat  besonders  mit  dieser  technischen  Seite  des  Zeich- 
nens zu  ringen  gehabt;  beim  Kinde  bedingt  die  geistige 
Schwäche  sowohl  diese  Arbeit  als  eine  Überwindung  der 
inneren  Hindemisse.  Die  Gleichheit  der  Schwierig- 
keiten  erzeugt   nun   auch  eine   relative  Gleichheit 
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der  zeichnerischen  Leistung  beim  Einde,  beim  Natur- 
menschen, beim  ungeschulten  Erwachsenen  und  bei  dem 
Ettnstler  früherer  Zeiten. 

Ehe  wir  zur  experimentellen  Analyse  des  Zeichnens  über- 
gehen, mögen  noch  einige  Punkte  namhaft  gemacht  werden, 
in  denen  die  Untersuchung  des  kindlichen  Zeichnens 
zunächst  weitergehen  muß.  1)  die  vorhin  erwähnte  Vor- 
periode des  Zeichnens  muß  noch  genauer  untersucht  werden. 
Vielleicht  wird  die  in  Aussicht  stehende  Veröffentlichung  von 
Dr.  Schröbler  schon  die  wichtigsten  Fragen  über  ihr  Wesen 
und  ihren  Entwickelungsprozeß  aufklären. 

(2)  Die  Untersuchungen  von  Eerschensteiner  beschränken 
sich,  wie  fast  ausnahmslos  alle  bisherigen,  zu  sehr  auf  die 
Feststellung  yon  Gesamtleistungen  des  Eindes;  sie  müssen 
ergänzt  werden  durch  Versuche,  die  uns  einen  Einblick  in 
die  allmähliche  Überwindung  der  einzelnen  Schwierigkeiten 
des  Zeichnens  geben.  Wir  müssen  also  nicht  nur  als  Auf- 
gabe ein  Gesamtthema  stellen,  wie  die  Zeichnung  eines 
Objektes,  einer  Handlung,  sondern  wir  müssen  alle  typischen 
Einzelschwierigkeiten  des  Zeichnens  als  Partialauf- 
gaben  —  eingeschränkte  Aufgaben  —  stellen  und  erforschen, 
wie  diese  mit  den  Jahren  fortschreiten.  Wir  haben  also  bestimmte 
räumliche  Leistungen,  bestimmte  Einzelleistungen  der  Farbe, 
des  Sehens,  des  Auswendigzeichnens  u.  a.  mehr  als  Thema  zu 
stellen  und  diese  durch  alle  Entwickelungsjahre  zu  yerfblgen. 
Einen  guten  Anfang  dazu  hat  Herr  Budolf  Peter  in  Hamburg 
gemacht;  die  hier  mitgeteilten  Proben  erläutern  den  Versuch. 
Die  Aufgabe  war :  die  Aussicht  aus  dem  Fenster  zu  zeichnen ; 
das  spezielle  Problem :  wie  bewältigt  der  Schüler  das  Hinter- 
einander sich  teilweise  überdeckender  Objekte  und  die 
Charakteristik  ihrer  verschiedenen  Entfernung  vom  Auge,  wenn 
die  Aufgabestellung  gerade  dies  verlangt.  Man  sieht  deutlich 
die  verschiedenen  Stadien  in  der  Bewältigung  der  Aufgabe. 
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Im  gsnsen  Ifuseu  sich  hierbei  fUitf  Stufen  der  Ännaheniiig  an  die 
gestellte  Aufgabe  nntersclielden:  (1]  die  Aufgabe  wird  überhaupt  nicht 
verstanden  [so  bei  allen  Kindern  der  7.  Klasse  außer  einem),  (2)  Über- 
flchneidung  und  Verdecknng  werden  gar  nicht  beachtet.  (3)  Ver- 
decken dnrch  die  das  Fenster  umgebende  Hauer  beachtet,  sonst  nicht 
;4]  Überschneidung  überall  beachtet  (6)  Überscbneldung  nud  Deckung 
bewußt  als  laumbildendes  Element  benutit  Sehr  gat  zeigen 
die  AbbildoDgem,  wie  zeicbnerische  Handgeschicklichkeit  and  Bewäl- 


tignng  der  Ranrndarstellnng  keineswegs  Hand  in  Hand  gehen.  Der 
sehr  ungeschickte  Zeicbner  in  Nr.  1  hat  die  Aufgabe  viel  besser  be- 
wältigt als  die  geschickteren  Zeichner  in  Nr.  2  und  3  (Fig.  44j. 

(3)  Wir  müssen  typische  Einzelobjekte  von  sehr  ver- 
schiedenem Charakter  zeichnen  lassen:  geometrische  Fignren, 
stereometrische  Grundformen,  Objekte  mit  einfachen  nnd 
komplizierten  Umrißlinien,  Handlungen,  ZeitverhältDiase  Über- 
haupt, Eigenschaften  der  Dinge  [optische  nnd  nichtoptisehe, 
bes.  taktile,  die  nur  indirekt  dnrch  die  Zeichnung  wiederge- 
geben werden  kßnnei)].  Erst  ganz  aenerdinge  JBt  auch  die 
Frage  der  Begabung  zum  Modellieren  stärker  in  Angriff 
genommen  worden  (Mate  u.  Kammel).    Didaktisch  besonders 
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bedeutsam  ist  das  Ergebnis,  daß  die  Begabung  zum  Model- 
lieren sogar  besser  zu  sein  scheint  als  zam  Zeichnen  — 
nach  Eammel  gilt  das  gerade  für  die  älteren  Schüler.  Da- 
nach würde  neben  dem  Zeichnen  auch  das  Modellieren  Lehr- 
gegenstand und  Unterrichtsprinzip  im  Sachunterricht  sein 
müssen ! 

4.  Wir  müssen  die  bisherigen  Untersuchungen  auch  da- 
durch ergänzen,  daß  wir  die  individuellen  Unter- 
schiede und  die  Typen  der  zeichnerischen  Begabung 
für  die  einzelnen  Lebensalter  und  Zeichenstufen 
aufsuchen.  Was  wir  bis  jetzt  von  solchen  Unterschieden 
kennen,  ist  hauptsächlich  für  den  relativ  entwickelten 
Zeichner  nachgewiesen  worden;  in  weichem  Maße  schon 
in  den  jungen  Jahren  die  individuellen  Begabungsgrade 
im  Zeichnen  hervortreten,  hat  allerdings  Kerschensteiner 
gezeigt,  es  fehlt  uns  aber  der  Einblick  in  die  Entwicke- 
lung  der  zeichnerischen  und  künstlerischen  Individua- 
lität (der  qualitativen  Variationen  der  graphischen  Be- 
gabung). 

So  lehrreich  auch  diese  Untersuchungen  sind,  die  im 
einzelnen  noch  manches  Interessante  enthalten,  das  wir  hier 
nicht  erwähnen  können,  so  klären  sie  uns  doch  über  zwei 
besonders  wichtige  Paukte  nicht  auf:  über  die  Analyse 
der  zeichnenden  Tätigkeit  in  ihre  Teilprozesse  und  die 
Ursachen  der  individuellen  Unterschiede  der  zeichnerischen 
Begabung.  Eben  hierauf  erstreckten  sich  meine  ersten  Ex- 
perimente. Sie  bildeten  zwei  Gruppen:  die  einen  beschäf- 
tigten sich  mit  dem  Nachweis  der  individuellen  Mängel 
der  Begabang  für  das  Zeichnen,  die  anderen  mit  der 
Analyse  der  zeichnenden  Tätigkeit.  Ich  beginne  mit  der 
ersten  Gruppe. 
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2.  Die  Analyse  der  Begabung  zum  Zeichnen 

(und  Modellieren). 

Wenn  man  die  bisherige  Literatur  darauf  ansieht,  was 
als  Ursache  der  yerschiedenen  Begabung  für  das  Zeichnen 
angegeben  wird,  so  beschränken  sieh  die  Vermutungen  meist 
auf  zwei  Punkte:  Man  behauptet,  der  schlechte  Zeichner 
kann  nicht  richtig  sehen  (vgl.  den  frtlher  erwähnten  Vortrag 
von  Heim  »Sehen  und  Zeichnen«)  oder  es  fehle  ihm  an 
Geschicklichkeit  der  Hand.  Allein  ich  fand  schon  bei 
den  ersten  Versuchen  eine  Anzahl  Individuen,  die  vortreff- 
liche optische  Beobachtung  und  eine  geschickte  Hand  be- 
saßen, aber  trotzdem  nicht  zeichnen  konnten.  Dieses  ver- 
anlaßte  mich  zu  folgenden  Untersuchungen  bei  einer  Anzahl 
Studierender.  1.  Die  Versuchspersonen  mußten  aus  dem 
Gedächtnis  eine  Anzahl  Objekte  zeichnen,  die  sie  sehr  oft 
aufmerksam  angeblickt  hatten.  Sie  wurden  verschieden  aus- 
gewählt nach  einer  kurzen  Vorbesprechung  mit  den  Teil- 
nehmern. So  waren  z.  B.  zu  zeichnen:  die  Umrisse  des 
Gebirges,  wie  man  sie  bei  klarem  Wetter  an  einer  bestimmten 
Stelle  des  Züricher  Sees  sieht,  die  Türme  einer  dortigen 
Kirche,  das  Maßwerk  eines  gotischen  Fensters,  ein  Apparat, 
mit  welchem  sie  oft  hantierten  u.  a.  m.  Diese  Zeichnungen 
ans  dem  Gedächtnis  wiesen  außerordentlich  große  Unter- 
schiede in  der  Korrektheit  der  Wiedergabe  auf.  Um  das 
Maß  dieser  Unterschiede  an  einem  Beispiel  wiederzugeben, 
mögen  die  beiden  folgenden  Zeichnungen  von  den  Umrissen 
des  Gebirges  mitgeteilt  werden.  Nr.  a  rührt  her  von  einem 
jungen  Volksschullehrer,  der  Zeichenunterricht  gehabt  hatte, 
Nr.  b  von  einem  Dozenten,  der  sich  seit  vielen  Jahren  nicht 
mehr  mit  Naturzeichnen  beschäftigte.  Man  sieht,  daß  die 
zweite  Zeichnung  keinerlei  Details  enthält,  statt  der  äußerst 
charakteristischen  und  mannigfaltigen  Bergformen  zeichnet 
die  Vp.  einfach  eine  einzige  langgestreckte  Kurve.  Der  gerade 
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Strich  darunter  soll  die  Umrißlinie  des  Sees  andeuten,  über 
dem  sich  die  Berge  erheben.  Auch  die  erste  Zeichnung  läßt 
manche  charakteristische  Formen  aus.  Sie  erreicht  aber  im 
Vergleich  zu  der  zweiten  eine  erstaunliche  Genauigkeit.  Was 
fUr  Differenzen  des  inneren  Sehens  der  Gebirgskonturen 
scheinen  in  diesen  beiden  Zeichnungen  zum  Ausdruck  zu 
kommen!  (Vgl.  Fig.  45.)  Bei  jedem  dieser  Versuche  im 
Answendigzeichnen  fragte  ich  die  Vpn.  darüber  aus,  worauf 
nach  ihrer  eigenen  Meinung  die  Möglichkeit  und  die  Un- 
möglichkeit der  graphischen  Wiedergabe  der  Objekte  beruhte. 
Wenn  nun  der  Versuch,  auswendig  zu  zeichnen,  fehlschlägt, 
so  kann  das  sowohl  an  dem  ungenauen  Sehen  wie  an 
mangelhaftem  visuellen  Gedächtnis,  als  auch  an  mangelnder 
Übung  in  dem  graphischen  Ausdruck  liegen.  Deshalb 
hatten  die  Teilnehmer  die  betreffenden  Dinge  aus  der  Er- 
innerung möglichst  genau  zu  beschreiben.  Wenn  auch 
das  nicht  gelang,  so  legte  ich  bisweilen  Abbildungen  der 
Objekte  vor  und  ließ  mir  diese  beschreiben.  Durch  diese 
dreifache  Beschäftigung  der  Versuchsteilnehmer  mit  dem 
gleichen  Objekt  ließ  sich  schon  ziemlich  genau  feststellen, 
ob  das  Nichtzeichnenkönnen  am  mangelhaften  Sehen,  Vor- 
stellen oder  dem  ideomotorischen  Teil  des  zeichnerischen 
Aktes  liegt.  Nach  den  Angaben  und  Besultaten,  die  ich 
dabei  erhielt,  ließen  sich  zunächst  yerschiedene  Gruppen 
Yon  Zeichnern  unterscheiden,  a)  Die  meisten  Menschen,  die 
nicht  berufsmäßige  Zeichner  oder  Maler  sind,  sehen  in  der 
Tat  die  Dinge  höchst  ungenau,  sie  bemerken  an  ihnen  viele, 
selbst  auffallende  Einzelheiten  überhaupt  nicht,  ihr  Sehen 
ist  in  keiner  Weise  ein  analysierendes  und  merkendes 
Sehen,  es  ist  nicht  mit  der  Absicht  verbunden,  die  Formen 
der  Dinge  zu  merken,  vollends  versäumen  sie,  sich  einzu- 
prägen, wie  die  Formen  der  Dinge  von  einem  bestimmten 
Standpunkte   aus   aussehen.     Die  Absicht  ihres   Sehens 
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ist  nicht  die,  sich  mit  den  Fonnen  nnd  Farben  wirklich 
vertraut  zu  machen;  sondern  meist  nur,  die  Dinge  wieder- 
znerkennen,  zu  konstatieren,  was  da  ist,  oder  gewisse  fltr 
den  praktischen  Gebranch  des  Lebens  nnentbehrliche  Eigen- 
schaften der  Dinge  kennen  zu  lernen  oder  ihnen  anch  einen 
unbestimmten  ästhetischen  Genuß  abzugewinnen.  Dabei 
haben  die  wenigsten  Menschen  selbst  eine  Ahnung  davon, 
wie  ungenau  sie  die  Formen  und  Farben  der  Dinge  kennen 
und  sie  sind  oft  erstaunt,  sogar  Ärgerlich,  wenn  ihnen  das 
bei  dem  systematischen  Versuch  des  Auswendigzeichnens 
zum  Bewußtsein  gebracht  wird.  Sie  behaupten  dann  meist, 
sie  kennten  die  Dinge  ganz  genau,  sie  könnten  sie  nur 
nicht  zeichnen.  Hierüber  kann  man  die  Vpn.  sofort  auf- 
klären, indem  man  sie  auffordert,  ihre  Erinnerungsvorstel- 
lungen  an  das  gezeichnete  Objekt  so  genau  als  möglich  zu 
beschreiben^).  Dabei  hat  man  wieder  darauf  zu  achten,  ob 
die  Vp.  bloß  weiß,  daß  irgend  ein  Bestandteil  des  Dinges 
vorhanden  ist,  oder  ob  sie  diesen  auch  detailliert  besehreiben 
kann.  Im  ersten  Falle  hat  sie  nur  ein  »namentliches  und 
begriffliches«  Wissen  von  diesem  Bestandteil,  sie  sieht  ihn 
aber  nicht  in  Form  einer  anschaulichen  Erinnerung  vor  sich; 
im  zweiten  Falle  zeigt  sich  der  Inhalt  ihrer  Erinnemngs- 
vorstellungen').    Hierbei  ergaben  sich  wieder  zwei  weitere 

^)  Bei  Gelegenheit  eines  Besuches  in  der  Dresdener  Gallerie,  bei 
welchem  ein  gebildeter  Heir  (Dr.  phil.)  und  ich  die  siztinische  Madonnm 
längere  Zeit  betrachtet  hatten,  fragte  ich  nach  dem  Verlassen  des 
Gebäudes  jenen  Herrn,  ob  er  sich  an  die  Hauptfiuben  der  Madonna 
erinnern  kOnne.  »Natürlich«,  verucherte  er,  »ich  sehe  sie  lebhaft  Tor 
mir«.  Aufgefordert,  sie  zn  besehreiben,  zeigte  er  sich  in  jeder  ein- 
zelnen Angabe  unsicher,  seine  meisten  Angaben  waren  falsch.  Man 
kann  sich  durch  solche  Fragen  leicht  überzeugen,  wie  sehr  wir  uns 
in  dem  Glauben  an  die  Vollständigkeit  unserer  Erinnemngsvorstel- 
langen  täuschen  können. 

^  Dabei  mischt  sich  freilich  die  Fähigkeit,  die  Anfinerksamkeit 
auf  die  Erinnerungsvorstellungen  zu  konzentrieren,  und  diese  mit  dem 
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Ornppen  von  Zeichnern,  b)  Die  einen  haben  die  Formen 
nnd  Farben  der  Dinge  nur  darnm  nie  genan  gesehen,  weil 
die  Absicht  zn  analysierendem  Sehen  bei  ihnen  nie  geweckt 
worden  ist  und  c)  andere  haben  diese  Absicht,  können  aber 
trotzdem  nicht  recht  beobachten.  Man  moB  also  wieder 
nnterscheiden  zwischen  solchen  Individuen,  bei  denen  der 
Wille  zn  sehen  nicht  angeregt  worden  ist,  die  aber,  wenn 
sie  genau  zusehen  wollen,  wohl  zeichnen  kSnnen,  und 
solchen,  die  auch  bei  genauem  analysierenden  Sehen  die 
Details  der  Formen  und  Farben  nicht  bemerken  und  infolge- 
dessen nicht  behalten.  Die  erste  Gruppe  sieht  nach  einiger 
Übung  oft  sehr  genau,  denn  sie  beschreibt  aus  der  Erinne- 
rung, durch  Konzentration  auf  die  Gesichtsvorstellnngen  die 
früher  wahrgenommenen  Dinge  oft  ttberraschend  detailliert; 
diese  Individuen  haben  also  auch  gute  Erinnerungsbilder, 
trotzdem  sind  sie  bisweilen  nicht  imstande,  das 
innerlich  deutlich  gesehene  Erinnerungsbild  durch  die 
Zeichnung  wiederzugeben,  ja  die  Unfähigkeit  zum 
Zeichnen  des  genau  Gesehenen  und  Erinnerten  kann  einer 
völligen  Hilflosigkeit  gleich  kommen.  Bei  dieser  letzteren 
Gruppe  muß  also  ein  anderer  Mangel  vorhanden  sein.  Ich 
untersuchte  auch  bei  ihnen  die  Handgeschicklichkeit  (wie 
diese  geprüft  wird,  s.  S.  723).  Es  ergab  sich,  daß  der 
Mehrzahl  dieser  Individuen  die  Handgeschicklichkeit  durch- 
aus nicht  fehlt.  Ich  lieB  sie  nunmehr  wiederholt  Erinne- 
rungsbilder von  verschiedenen  mehr  oder  weniger  bekannten 
Dingen  zeichnen  und  veranlaBte  sie.  Aussagen  ttber  die 
Ursachen  ihrer  Schwierigkeiten  zu  machen.  Hier  ergaben 
sich    als  weitere  Ursachen  fOr  das   NichtzeichnenkSnnen: 


inneren  Blick  zn  fixieren  komplizierend  ein.  Wir  mÜBsen  aber  im 
Interesse  der  Begabungsbestimmung  nur  die  erinnemde  Bega- 
bung in  Betraeht  ziehen,  mit  der  auch  die  Fixation  der  Vorstellnngen 
einhergeht 
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(1.)  Bei  den  eineii  Individnen  yerochwinden  die  Erinneriuigg- 
bilder,  sobald  sie  den  Stift  ansetEen,  nnd  zwar  st5rt  sie 
sowohl  der  Beginn  der  zeiehnenden  Beweg;ang  als  soleher, 
wie  die  ersten  Striehe,  die  sie  aofs  Papier  bringen,  in  der 
Fixation  der  inneren  Bilder.  Während  der  gettbte  Zeiehner 
dnrch  das,  was  er  anfs  Papier  bringt,  eine  Stutze  fOr  seine 
Erinnemng  gewinnt,  werden  diese  Individnen  gerade  durch 
die  entstehende  Zeiehnnng  gestört  Am  meisten  stört  sie 
dabei  die  Ton  ihnen  lebhaft  empfundene  Inkongruenz 
zwischen  der  entstehenden  Zeichnung  und  dem  Erinnernngs- 
bild,  sie  bemerken,  daB  die  Zeichnung  nicht  dem  entspricht, 
was  sie  innerlieh  sehen  und  was  sie  zeichnen  wollten  und 
werden  dadurch  verwirrt  und  gehemmt.  Hierin  stecken 
wieder  zwei  Partialursachen  fllr  das  Nichtzeichnenkönnen: 
(2.)  Eine  mangelhafte  Fixation  der  optischen  Erinnerungs- 
bilder durch  die  Aufinerksamkeit  während  des  Zeichnens 
selbst.  Personen  mit  diesem  Fehler  können  die  Vorstel- 
lungen dem  entstehenden  Bilde  gegenttber  nicht  aufrecht 
erhalten  und  (3.)  eine  mangelhafte  Zuordnung  (Koordination) 
der  Erinnerungsbilder  zu  den  ausftUirenden  zeichnenden 
Bewegungen  oder  vielleicht  auch  zu  den  Bewegungsvorstel- 
lungen. Das  innere  Sehen  ist  nicht  imstande,  die  Hand  zu 
ftlhren.  Diese  mangelhafte  Koordination  zwischen 
Gesichtsbild  und  zeichnender  Bewegung  schien  mir 
ein  besonders  wichtiger  Punkt  für  den  Mangel  an  zeich- 
nerischer Begabung  zu  sein.  Es  steckt  darin  aber  noch  eine 
andere  Erscheinung:  (4.)  Wenn  der  Zeichner  seine  Erinne- 
rungsbilder durch  die  auf  dem  Papier  entstehenden  Striche 
und  durch  das  Bewußtsein  ihrer  Inkongruenz  mit  dem,  was 
ihm  innerlich  vorschwebt,  stören  läßt,  so  ist  das  zum  Teil 
auch  ein  reines  Übungsphänomen.  Ich  fand  diese  Er- 
scheinung namentlich  bei  gänzlich  ungettbten  Personen,  da- 
gegen trat  sie  nicht  auf  bei  schlechten  Zeichnern,  die  aber 
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viele  Übung  hatten.     Sie  erklärt  sieh  also  dnreh  das  Fehlen 

erlernter  teehnischer  Hilfen;  der  gettbte  Zeichner  erwirbt  eine 
Menge  Schemata,  die  ihn  Bchnell  befähigen,  nach  dem 
bloBen  Wissen  ein  erlerntes  Schema  von  dem,  was  er 
zeichnen  soll,  anfs  Papier  zu  werfen;  dieses  Schema  eines 
Baumes,  einer  menschlichen  oder  tierischen  Figur  ist  ihm 
dann  eine  Stütze  fOr  die  Wiedergabe  seiner  Erinnerungs- 
bilder und  er  setzt  stückweise  hinzu,  was  nach  seiner  Er- 
innerung dem  individuellen  Objekte,  das  er  gerade  zeichnen 
soll,  entspricht.  Die  Bedeutang  solcher  technischer  Hilfen 
werden  wir  später  genauer  kennen  lernen.  Ein  weiterer 
Mangel  der  zeichnerischen  Begabung  trat  hervor,  wenn  ich 
die  gleichen  Personen  auswendig  und  nach  Vorlage  zeichnen 
ließ.  Es  gibt  Individuen,  die  ganz  gut  nach  Vorlage,  aber 
sehr  schlecht  nach  dem  körperlichen  Modell  zeichnen;  diese 
haben  meist  kein  Verständnis  fttr  die  Projektion  des 
dreidimensionalen  Raumes  in  die  Ebene  des  Pa- 
piers. Sie  lernen  nicht,  von  ihrem  Wissen  von  den  Dingen 
zu  abstrahieren  und  sind  nicht  wegzubringen  von  dem  kind- 
lichen Standpunkt,  daß  man  doch  auf  dem  Papier  »alles 
sehen«  muß.  Sie  bemtthen  sich  daher,  ihr  Wissen  von  den 
Dingen  wiederzugeben  statt  dessen,  was  sie  sehen,  obgleich 
sie  im  ttbrigen  keineswegs  auf  der  Stufe  des  kindlichen 
Zeichnens  stehen.  Diese  Art  von  Zeichnern  hat  auch  immer 
ein  mangelhaftes  Verständnis  fttr  die  Zeichnung  anderer, 
für  Illustrationen  und  fttr  Gemälde;  sie  vermissen  auf  einer 
Zeichnung  Dinge,  die  nach  aUen  Gesetzen  der  Perspektive 
und  der  Projektion  nicht  sichtbar  sein  kOnnen,  und  deuten 
nicht  selten  die  Perspektive  falsch.  Ich  konnte  einmal  einen 
sehr  gebildeten  Dozenten  nicht  davon  überzeugen,  daß  es 
unmöglich  sei,  drei  ihm  bekannte  Häuser,  die  im  Dreieck 
um  einen  Platz  herumstanden,  so  zu  zeichnen,  daß  man  von 
jedem  die  Fassade  sah;  derselbe  Herr  war  nicht  imstande. 
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sich  ein  paar  anatomiBche  Zeichnungen  recht  zn  deuten. 
Zu  diesen  Mängeln  kann  ferner  die  Mangelhaftigkeit  der 
visuellen  Erinnerung  als  solcher  kommen.  Es  gibt 
Menschen,  die  leidlich  genau  sehen,  aber  kein  gut  entwickeltes 
optisches  Sinnengedftchtnis  haben  (das  sind  z.  B.  die  aus- 
geprägt akustisch-motorisch  Veranlagten).  Hier  tritt  also  der 
Einfluß  des  Vorstellungstypus  auf  das  Zeichnen  heryor. 
Meist  findet  man  allerdings  auch  bei  dem  Akustiker  eine 
weniger  gut  entwickelte  optische  Beobachtung  als  bei 
dem  yisuell  gut  vorstellenden  Menschen,  da  der  Vorstellungs- 
typus sekundär  auf  die  Wahrnehmung  zurückwirken  muß. 
Endlich  fand  ich  als  eine  weitere  Ursache  ftbr  das  mangel- 
hafte Zeichnen  die  bloße  Ungeschicklichkeit  der 
Hand.  Diese  kann  man  prüfen,  indem  man  zu  geraden 
Linien  in  verschiedener  Lage  oder  zu  Kreisen  und  Kurven 
Parallele  schnell  freihändig  zeichnen  läßt,  oder  von  einem 
gegebenen  Punkte  aus  zu  einem  seitlich  gelegenen  Punkte 
in  flottem  Tempo  freibändig  Gerade  ziehen  läßt  Es  gibt 
tatsächlich  eine  große  Anzahl  Erwachsener,  die  keine  senk- 
rechte oder  horizontale  Linie  einigermaßen  korrekt  aus  freier 
Hand  zeichnen  kOnnen,  geschweige  denn  einen  Kreis  oder 
eine  Ellipse. 

Fassen  wir  zusammen,  so  ergibt  sich  schon  aus  diesen 
Voruntersuchungen,  daß  das  Nichtzeichnenkönnen  auf  folgen- 
den Ursachen  beruhen  kann:  1.  Darauf,  daß  der  Wille  zu 
analysierendem  Sehen  und  zum  >Merken<  der  Formen  und 
Farben  der  Dinge  nicht  geweckt  ist.  2.  Darauf,  daß,  auch 
wenn  dieser  Wille  da  ist,  das  analysierende  Sehen  dem  In- 
dividuum schwer  Wlt  3.  Auf  der  Mangelhaftigkeit  (insbeson- 
dere Lückenhaftigkeit  und  Undeutlichkeit)  der  optischen  Er- 
innerungsbilder, insbesondere  dem  mangelhaften  Formen-  und 
Farbengedächtnis;  aber  auch  das  Gedächtnis  ftlr  räumliche 
Situationen  ist  oft  nicht  vorhanden.  4.  Auf  der  Unfähigkeit, 
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die  optisohen  Erinnenmgsbflder  mit  der  AafmerkBamkeit  fest- 
zuhalten —  insbesondere  während  des  zeichnerischen  Aktes 
selbst.  5.  Auf  mangelhafter  Zuordnung  der  optischen  Er- 
innerungsbilder (und  Wahmehmungsbilder)  zu  den  ausführen- 
den zeichnerischen  Bewegungen.  6.  Darauf ,  daß  die  Er- 
innerungsbilder durch  den  Anblick  der  entstehenden  Zeichnung 
und  die  Inkongruenz  zwischen  dieser  und  der  dem  Zeichner 
vorschwebenden  Absicht  gestört  wird.  7.  Auf  dem  gänzlichen 
Fehlen  erworbener  Zeichenschemata.  8.  Darauf,  daB  kein 
Verstilndnis  fiir  die  Projektion  des  dreidimensionalen  Baumes 
in  die  Ebene  Torhanden  ist.  9.  Auf  dem  bloBen  Mangel  an 
Handgesehicklichkeit  10.  Dazu  kann  bei  den  höheren  Auf- 
gaben des  Zeichnens  der  mangelhafte  kttnstlerische 
Sinn  kommen.  Endlich  können  sich  11.  diese  Ursachen  in 
verschiedener  Weise  bei  einem  Individuum  kombinieren. 

Wir  haben  nun  aber  nach  Möglichkeit  zu  unterscheiden, 
was  an  diesen  Punkten  Sache  der  Begabung  und  blofier 
mangelhafter  Übung  ist.  Ich  vermute,  daB  die  unter  Nummer 
2.,  3.,  4.,  5.  genannten  Eigenschaften  als  eigentliche  Bega- 
bungsmängel  anzusehen  sind,  weil  sie  sich  auch  bei  geübten 
Zeichnern  finden  und  durch  Übung  am  schwersten  zu  ttber- 
winden  sind.  Die  ttbrigen  Ursachen  des  Nichtzeichnen- 
könnens sind  wahrscheinlich  reine  Übungsmängel,  doch 
scheint  Punkt  8  auch  als  angeborener  Mangel  vorzukommen. 
Nach  allem,  was  wir  nun  von  dem  dispositionellen  Charakter 
angeborener  Begabung  wissen,  können  aber  auch  die  als 
Begabungsursachen  bezeichneten  Fehler  durch  Übung 
ttberwunden  werden,  soweit  kein  eigentlicher  Begabungs- 
defekt vorliegt.  Und  hierin  liegt  nun  ein  Hauptwert  einer 
solchen  Analyse  der  individuellen  Unterschiede  der  zeich- 
nerischen Begabung:  Wir  stehen  nicht  mehr  bloB  vor  dem 
groben  Faktum,  daB  wir  konstatieren  mttssen,  dieser  oder 
jener  Schüler  ist  ein  schlechter  Zeichner,  sondern  wir  können 
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den  bestimmten  indiyidnellen  Mangel  des  einzelnen 
Zeichners  nachweisen,  nnd  wir  haben  damit  zugleich 
den  Angriffspunkt  gewonnen  für  besondere  formale 
Übongen,  durch  die  wir  den  Begabungsmangel  des  einzelnen 
Zeichners  ausgleichen  können  und  für  die  Erteilung  genau- 
erer Zensuren  im  Zeichnen.  Bei  dem  einen  Individuum 
muB  die  Absicht  zum  analysierenden  Sehen  geweckt 
werden,  bei  dem  anderen  entwickelt  man  das  Sehen  durch 
Übungen,  bei  einem  dritten  mttssen  durch  Gedächtnisttbungen 
die  optischen  Erinnerungsbilder  geschärft  werden  usw.  Wir 
dürfen  behaupten,  daß  jedes  Sand,  wenn  es  rechtzeitig  auf 
seine  individuellen  Begabungsmängel  im  Zeichnen  untersucht 
und  geeigneten  formalen  Übungen  unterworfen  wird,  ein 
guter  Zeichner  werden  kann.  Damit  ist  es  allerdings  noch 
kein  Künstler  I  Denn  zur  künstlerischen  Begabung  gehören 
weitere  als  die  oben  genannten  Eigenschaften,  wie  kombi- 
natorische Phantasie,  eine  ausgeprägte  Individualil&t,  feines 
ästhetisches  Fühlen  und  anderes  mehr,  das  sich  durch  Schul- 
übung schwerlich  erwerben  läBt 

Den  typischen  Mängeln  der  zeichnerischen  Begabung  stehen 
ebensoviele  typische  Vorzüge  begabter  Zeichner  gegen- 
über, die  ebenfalls  bei  meinen  Versuchen  deutlich  hervor- 
traten. 1.  Ich  fand  Individuen,  die  beständig  analysierend 
sehen,  selbst  wenn  sie  gar  nicht  die  Absicht  haben,  zu 
zeichnen,  und  sich  nie  ernstlich  darum  bemüht  haben.  2.  Ich 
fand  solche,  die  ein  so  hervorragendes  Gedächtnis  haben, 
daB  ihnen  die  Erinnerungsbilder  gewissermaßen  anfliegen; 
selbst  komplizierte  Objekte,  die  sie  nie  mit  der  Absicht 
zeichnerischer  Wiedergabe  angesehen  hatten,  wurden  korrekt 

gezeichnet  ^ 

Eine  meiner  Versuchspersonen  war  imstande,  komplizierte  psycho- 
logische Apparate  auswendig  zu  zeichnen  und  sogar  nach  Aufforderung 
von  jedem  beliebigen  rein  erinnerlich  vorgestellten  Standpunkte  aus 
nnd  ebensogut  im  Umriß  wie  im  Anfriß.  Sie  konnte  in  Jeder  beliebigen 
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Ebene  einen  Dniehsehnitt  dnroh  den  Apparat  leichnen.  Sie  sagte, 
daß  sie  den  Apparat  »in  Gedanken«  ebensogut  herumdrehen  und 
▼on  einer  anderen  Seite  betrachten  konnte,  wie  wenn  sie  ihn  vor  sich 
hätte.  Bei  solchen  Indiyiduen  ist  nicht  nur  ein  gutes  Formgedftchtnis 
Torhaaden,  sondern  ein  aktives  inneres  Sehen,  das  mit  den  inneren 
Bildern  beinahe  ebenso  schalten  und  walten  kann,  wie  mit  den  Wahr- 
nehmungsobjekten. 

3.  Ich  fand  Zeichner,  die  keine  genauen  Erinnerangs- 
bilder  haben,  aber  trotzdem  gut  zeichnen  kOnnen.  Diese 
scheinen  wieder  zv^ei  Typen  zu  bilden.  Die  einen  verlassen 
sich  anf  das  Wissen  und  die  Reflexion.  Diese  tritt  für  das 
fehlende  optische  Bild  bei  ihnen  ein;  sie  denken  nach:  Wie 
mnB  der  Gegenstand  gewesen  sein?  Sie  ergänzen  ihre  mangel- 
hafte Erinnerung  nach  Analogien  und  mittels  wissenschaft- 
licher Reflexion  ttber  die  Beschaffenheit  der  Dinge,  auf  Grund 
deren  sie  leidlich  zeichnen  kOnnen  i).  Der  zweite  Typus  hat 
ebenfalls  ungenaue  Erinnerungsbilder,  er  weiB  diese  aber 
beim  Zeichnen  vortrefflich  auszunutzen  und  bringt  trotz 
des  mangelhaften  inneren  Sehens  relativ  gute  Zeichnungen 
zustande.  Bei  diesen  letzteren  Zeichnern  ist  die  Koordination 
zwischen  Vorstellung  und  ausführender  Handbewegung  und 
ebenso  die  Handgeschicklichkeit  in  hohem  MaBe  entwickelti 
während  das  Sehen  und  die  optischen  Bilder  fehlen.  Sie 
sind  die  geborenen  >Auswendig-Maler€,  allerdings  zeigt  ihr 
Zeichnen  stets  den  Mangel,  daB  die  individuellen  Details  der 
Objekte  nicht  wiedergegeben  werden. 

Ich  gehe  nunmehr  ttber  zu  einer  Beschreibung  der  zweiten 
Gruppe  von  Experimenten,  die  ich  anfangs  allein,  später  mit 
Herrn  Dr.  Albin  in  Königsberg  ausftlhrte.  Herr  Albin  hat 
dann  selbständig  eine  umfangreiche  Versuchsreihe  weiter- 
geftahrt.    Das  Ziel  der  Versuche  war  im  allgemeinen  die 


^)  Genauer  hat  diesen  reflektierenden  Zeichner  bei  Kindern  Herr 
Dr.  Albin  nachgewiesen. 
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Analyse  der  Tätigkeit  des  Zeichnens  bei  Kindern  (nnd 
Erwachsenen).  Nnn  beruht  das  Zeichnen  —  ähnlich  wie  das 
Schreiben  —  auf  dem  Znsammenwirken  von  drei  Hanpt- 
y ergangen,  von  denen  jeder  wieder  ein  mannigfaltig  zu- 
sammengesetztes Ganzes  yon  Teilvorgängen  ist,  nämlich 
1.  die  Tätigkeit  des  Auges,  oder  richtiger  des  Gesichtssinnes 
überhaupt,  seiner  peripheren  u^d  zentralen  Partien,  2.  die 
Tätigkeit  der  Hand  und  des  Armes,  oder  allgemeiner  gesagt 
die  motorischen  Vorgänge,  die  der  Ausftlhrung  des  Zeichen- 
aktes dienen,  3i.  die  Apperzeptionsvorgänge  bei  der  Auffas- 
sung des  zu  zeichnenden  Objektes,  bei  der  Eontrolle  und  Über- 
wachung der  ausfahrenden  Tätigkeit  des  Zeichnens  imd  bei 
der  Auffassung  des  gezeichneten  Produktes.  Dazu  kommt 
4.  das  Zusammenwirken  dieser  verschiedenen  Vorgänge, 
wobei  wieder  zu  unterscheiden  ist:  a)  das  Zusammenwirken 
von  Auge  und  Hand  (Zusammenwirken  optischsensofisoher 
und  motorischer  Vorgänge),  b)  das  Zusammenwirken  von 
GesichtSYorstellungen  und  Hand,  c)  das  Zusammenwirken 
dieser  Vorgänge  und  der  apperzeptiven  Faktoren. 

Unter  den  apperzeptiven  Faktoren  hat  man  dabei  nicht 
bloB  eine  Anzahl  rein  intellektueller  Vorgänge  zu  yerstehen, 
vielmehr  gehören  zu  ihnen  zugleich  teils  GefÜhlsvorgänge, 
wie  die  Einfühlungen  (Ldpps)  und  das  ästhetische  Gefallen 
oder  MiBfallen  des  Zeichners,  teils  Willensvorgänge  und  die 
von  ihnen  abhängigen  Prozesse  der  Übung  und  Mitttbung. 
Alle  diese  Faktoren  spielen  bei  dem  Erfolge  des  Zeichnens 
eine  ganz  entscheidende  Rolle. 

Die  psychologische  Analyse  des  Zeichnens  muB  nun  diese 
drei  Hauptvorgänge  weiter  zu  zerlegen  suchen,  und  sie  hat 
dann  (durch  eine  synthetische  Erforschung  der  zeichnenden 
Tätigkeit)  den  Anteil  jedes  dieser  Partialvorgänge  und  ihres 
Zusammenwirkens  an  bestimmten  zeichnerischen  Leistungen 
nachzuweisen. 
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In  dieser  kurzen  nnd  snmmarischen  Forderung  ist  ein 
ganzes  Programm  zu  zukünftigen  Untersachnngen  ttber  das 
Zeichnen  enthalten,  das  wir  hier  nnr  in  den  Hauptpunkten 
wiedergeben  können. 

1.  Die  Untersuchung  des  » Sehens  €  beim  Zeichnen  hat 
teils  den  (peripheren  und  zentralen)  rein  optischen  Anteil 
des  ganzen  Sehaktes,  teils  die  höheren  Wahmehmungs-  und 
Auffassungsvorgänge  zu  untersuchen;  diese  sind  wieder  ganz 
verschiedene,  je  nachdem  es  sich  um  das  Sehen  des  zu 
zeichnenden  Objektes  oder  der  (entstehenden)  Zeichnung 
handelt  Zu  dem  ersten  Punkte  gehört  u.  a.  das  Augenmafi, 
die  Bedeutung  der  Augenbewegungen  ftar  die  Auffassung  der 
Formen,  die  analysierende  Apperzeption  —  zu  dem  zweiten 
das  perspektivische  Sehen,  das  Augenmaß,  das  Abstrahieren 
von  dem  Wissen  um  die  dreidimensionalen  Verhältnisse,  das 
Beachten  von  Beleuchtung  und  Farbe.  2.  Zu  dem  motorischen 
und  ideomotorischen  Teil  des  Zeichnens  gehört  u.  a.  das  Fest- 
halten des  Gesichtsbildes  (Erinnerungsbildes)  beim  Zeichnen, 
die  Führung  der  Hand  durch  das  optische  Bild,  die  selb- 
ständige Leistung  der  Hand,  die  der  Absicht  des  Zeichners 
zu  folgen  hat,  die  Aneignung  und  Beherrschung  einer  be- 
stimmten zeichnerischen  Technik,  Kenntnis  und  Beherrschung 
der  Mittel,  das  motorische  Gedächtnis,  die  Stützung  des  inneren 
Sehens  durch  die  entstehende  Zeichnung  selbst  3.  Zu  den  auf- 
fassenden und  verarbeitenden  Vorgängen  gehört  das  »künst- 
lerische« Sehen,  d.  h.  das  Herausfinden  der  ästhetisch  wirk- 
samen Züge  am  Objekt  und  seiner  Bildwirkung  überhaupt,  das 
Abstrahieren  von  überflüssigen  Details,  die  Betonung  der 
ästhetisch  wirksamen  Züge  des  Objektes  in  der  Zeichnung,  das 
Einfühlen  in  die  Eigenart  des  Objektes  u.  a.  m.  Von  allen  diesen 
Fragen  sind  bis  jetzt  erst  wenige  in  Angriff  genonunen  worden. 

Das  Problem,  das  ich  zuerst  ins  Auge  fafite,  war  dieses, 
welchen   Anteil   das   analysierende   Sehen   und   das 
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konstruktive  Yerständnis  der  Formen  an  der  korrekten 
zeichneriBohen  Wiedergabe  der  Formen  hat?  Wenn  wir  ein- 
fache Formen  zeichnerisch  wiedergeben,  wird  dann  die  Hand 
mehr  dnroh  das  optische  Erinnemngsbild  als  solches  geführt, 
und  wirkt  dieses  dabei  einfach  als  inhaltliche  reproduzierte 
Vorstellung  oder  maß  dabei  zugleich  ein  konstruktives  Ver- 
stehen und  ein  wirkliches  Analysieren  des  Laufes  der 
einzelnen  Linien,  ihrer  GrOfie  und  Lage  und  ihrer  Verhält- 
nisse stattfinden,  welche  Bedeutung  hat  dieses  konstruierende 
Sehen  fbr  die  Ausführung  der  Zeichnung?  Wir  werden  sehen, 
daB  die  pädagogische  Bedeutung  dieser  Frage  eine  sehr  groBe 
ist.  Wenn  nämlich  das  Formen  Verständnis  sich  als  un- 
erläBliche  Bedingung  fttr  alles  Zeichnen  nachweisen  läBt,  so 
gewinnt  die  Formenanaljse  eine  grundlegende  Be- 
deutung fttr  den  Zeichenunterricht  und  das  sogenannte 
impressionistische  Zeichnen  ist  ftLr  den  Anfänger,  der  noch 
keine  wesentliche  Formenkenntnis  besitzt,  nicht  die  geeignete 
Methode. 

Um  diese  Frage  zu  beantworten,  legte  ich  zehn  erwachsenen 
Personen  (Studierenden)  und  Herr  Dr.  Albin  45  Realschttlem  ^) 
vom  neunten  bis  zum  18.  Lebensjahre  einfache  Figuren  vor, 
die  folgende  Bedingung  erfttUen  mußten.  1.  Sie  durften  nicht 
von  frtther  her  bekannt  sein  und  mußten  möglichst  wenig 
an  bekannte  Figuren  erinnern,  damit  sie  erst  im  Experiment 
von  dem  Zeichner  kennen  gelernt  wurden;  im  anderen  Falle 
tritt  die  Erinnerung  an  bekannte  Figuren  fUr  den  Mangel 
an  richtiger  Auffassung  während  des  Experimentes  ein.  Hier- 
aus erklärt  sich  die  Wahl  der  Figuren,  denn  es  ist  nicht 
leicht,  Figuren  zu  zeichnen,  die  keine  Anklänge  an  bekannte 
Formen  haben;  die  Erinnerung  an  bekannte  Figuren  voU- 


1)  Die  Sohttler  waren  nach  zwei  Gesichtspunkten  ausgewählt,  als 
gute,  schlechte  und  mittelmäßige  Zeichner  und  nach  der  allgemeinen 
Begabung  ala  intelligente,  mittelmäßige  und  wenig  begabte  SchtUer. 
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ständig  auBzoscheiden  ist  natttrlicli  Überhaupt  unmöglich. 

2.  Die  Figuren  mußten  einfach  sein,  damit  sie  durch  einen 
kurze  Zeit  dauernden  Anblick  eingeprägt  werden  konnten. 

3.  Sie  durften  aber  nicht  so  einfach  sein,  daß  sie  dem 
analysierenden  Formenverständnig  keinen  Anhaltspunkt  dar- 
bieten konnten.  Deshalb  wählte  ich  einfache  Linien,  Figuren, 
die  dem  optischen  Bilde  nach  einfach  sind,  aber  bei 
denen  der  Verlauf  der  Linienkonstruktion  ziemlich 
schwierig  ist  Nur  eine  Figur  erfUlte  diese  Bedingungen 
YoUkommen  (es  ist  die  Fig.  46  la  S.  734),  ich  entlehnte  sie 
aus  der  Anatomie  von  Qegenbaur,  sie  ist  die  schematische 
Zeichnung  des  Verlaufes  der  Sympathikusneryen.  In  einem 
späteren  Versuche  erwiesen  sich  flache  Kurven  (ähnlich  der 
»modernen  Linie«  des  »Jugendstils«)  als  gut  geeignet. 

Diese  Figuren  sind  dem  Auge  des  Beobftohters  so  danubieten, 
daß  sie  auch  ohne  Wanderung  des  Blickes  genau  anfge&ßt  werden 
können,  sie  müssen  sich  daher  annähernd  auf  der  Stelle  des  deut- 
lichsten Sehens  der  Netihaut  (der  maoula  lutea)  oder  doch  in  deren 
unmittelbarer  Umgebung  abbilden.  Sie  dttrfen  also  nicht  zu  weit  ins 
indirekte  Sehen  fallen,  da  sie  sonst  undeutlich  werden  müssen,  wenn 
sie,  wie  in  den  folgenden  Versnchen,  mit  fester  Fixation  betrachtet 
werden.  KontrollTersuche  mit  kleineren  Figuren,  die  Herr  Albin  nach- 
trüglieh anstellte,  ergaben  ganz  dasselbe  Resultat,  wie  die  yoraos- 
gehenden.  Die  Figuren  wurden  den  Vpn.  ganz  kurze  Zeit  exponiert 
(den  Erwachsenen  zehn  Sekunden).  Während  des  Betrachtens  war 
jede  nachzeichnende  Tätigkeit  und  alles  überlegende  Konstruieren  zn 
unterdrücken.  Dieses  wurde  dadurch  erreicht,  daß  1.  während  der 
Betrachtung  die  Hand  taktmäßig  hin  und  her  bewegt  wurde,  um  ein 
Nachzeichnen  mit  der  Hand  auszuschließen,  daß  2.  mitten  in  der  Figur 
sich  ein  Fixationszeichen  befand  (ein  Sternchen),  das  während  des 
Sehens  fest  fixiert  werden  mnßte,  damit  das  Auge  nicht  an  den  Linien 
entlang  gleiten  konnte.  Auch  das  Benennen  der  Figuren  wurde  aus- 
geschaltet, das  ergab  sich  zum  Teil  schon  durch  die  Wahl  der  Figuren 
selbst  Der  Experimentator  beobachtete,  der  Vp.  gegenübersitzend, 
ihre  Augen,  zugleich  mußte  an  den  Willen  der  Teilnehmer  appelliert 
werden,  indem  sie  die  Instruktion  erhielten:  Blicke  die  Figur  einfach 
an  mit  möglichst  fester  Fixation  des  Sternchens  und  enthalte  dich 
jeden  Versuchs,    sie   in    Gedanken    nachzukonstruieren 


Zwaasigtte  Yorleniiig. 


Flg.  46.  I  ist  das  Sehemft  eiiiesjdem 
Bilde  naeh  einfushen,  der  Konitnik- 
tlon  nteh  komplizierton  LlnieiiTerlanfs 
ohne  Anklinge  an  bekannte  Figmen. 
la  daatelbe  mit  einer  kleinen  Yerkflr- 
ning,  die  als  Kontrollfigor  fOr  die  Be- 
teiligung des  indirekten  Sehena  gewihit 
wnrde.  n  nnd  m  enthalten  mehr  An- 
nXhemngen  an  bekannte  Figoren.  Nach 
meinen  neueren  Untergaehnngen  eignen 
aioh  aneh  gnt  flache,  nnregelmilßig  ver- 
lanfende  Knryen,  iUmlich  der  >moder- 
nen  Linie«. 


<)  Anmerkung:  Das  Sternchen  ist 
auf  den  Originaltafeln,  die  an  den  Yer- 
saehen  dienten,  rot 


la. 


U. 
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oder  sa  seichnen;  Teraaohe,  wm  du  dAnn  yon  der  Figur  behaltet. 
Die  Zeit  des  Anbliekens  wurde  nach  der  Seknndeniihr  kontrolliert, 
vorher  hatten  die  Ypn.  auf  ein  die  Zeiehnong  bedeckendes  Papier  zn 
blicken,  anf  welchem  sich  ein  Sternchen  befand,  das  gerade  ttber  dem 
der  Zeichnnng  lag,  damit  der  Fixationspnnkt  nicht  erst  gesncht  an 
werden  brauchte  (Herr  Albin  Terbesserte  das  Verfahren  dadurch,  daß 
er  in  den  die  Zeichnnng  bedeckenden  Karton  einen  Einschnitt  machte, 
durch  den  das  Sternchen  der  Figur  selbst  yorher  gesehen  wurde). 
Auf  den  Zuruf  >jetst<  fixierte  die  Yp.  das  Sternchen,  hierauf  wurde 
sofort  das  Deckpapier  weggesogen.  Die  Yp.  sah  sehn  Sekunden  die 
Figur,  die  darauf  sofort  bedeckt  und  sogleich  aus  der  Erinnerung 
geseichnet  wurde.  Nachdem  das  erste  Nachseichnen  beendigt  war, 
wurde  derselbe  Versuch  wiederholt  (bisweilen  auch  noch  ein  zweites, 
drittes  undyiertesMal),  bis  entweder  kein  weiterer  Erfolg  eintrat  oder 
die  Yp.  angab,  daß  sie  allmählich  die  Yorlage  in  Gedanken  nachkon- 
struiere. In  den  Yersuchen  Ton  Albin  wurden  außerdem  nachher  die 
Figuren  der  Yorlage  nach  beliebig  langem  Ansehen  auswendig  ge- 
seichnet, und  endlich  wurde  nach  der  Yorlage  abgeseichnet  Bei 
einer  Ansahl  Teilnehmer  wurde  femer  die  Zeit,  die  sie  zur  Ausfüh- 
rung der  Zeichnungen  in  jedem  dieser  FSlle  gebrauchten,  nach  der 
Uhr  kontrolliert  Besonders  wichtig  ist  es,  die  Zeichner  Aber  ihre 
Selbstbeobachtung  su  befragen.  Diese  Fragen  müssen  oft  wieder- 
holt werden,  da  die  FShigkeit  so  kompliaierte  Tätigkeiten  zu  beob- 
achten, Ton  Fall  zu  Fall  zunimmt,  eine  Erinnerung  stützt  die  andere, 
allmihlich  filllen  sich  die  Lücken  der  Selbstbeobachtung  aus.  Die 
Fragen  erstreckten  sich  auf  folgende  Punkte:  Halten  Sie  Ihre  Zeich- 
nung für  richtig?  KOnnen  Sie  sagen,  was  falsch  ist?  Wo  fehlt  etwas? 
Was  halten  Sie  für  die  Ursache  dafür,  daß  Sie  nicht  mehr  zustande 
gebracht  haben?  Ist  Ihnen  die  Zeichnung  schwierig?  Worin  liegt  die 
Schwierigkeit?  Worauf  verlassen  Sie  sich  mehr,  auf  das  optische 
Erinnerungsbild  der  Zeichnung  oder  auf  Überlegung  und  Beflexion 
über  den  Lauf  der  Linien?  Gelingt  es  Ihnen,  durch  nachträgliche 
Konzentration  die  Lücken  der  Erinnerung  auszufüllen?  (Bei  ELindem 
wurde  die  Anrede  mit  >Du<  gewählt) 

Für  weitere  Einzelheiten  der  Yersnche  muß  ich  auf  die 
Schrift  von  Albin  yerweisen  und  erwähne  hier  sogleich  die 
Besnltate  dieser  YersnohBreihen.  Aus  den  beigegebenen 
Proben  sieht  man  zunächst  (ygl.  Fig.  47  u.  48),  daß  bei  Unter- 
drückung des  Nachkonstmierens  das  Zeichnen  der  Linien 
abüolnt  nicht  gelingt;  den  meisten  Teilnehmern  ist  es  bei 
dem  ersten  Versuch  ganz  unmöglich.    Wichtig  ist  dabei. 
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daB  dieses  ganz  ohne  Bttcksicht  anf  das  Alter,  die 
Begabung  und  die  Übung  der  Teilnehmer  gilt;  das  neun- 
jährige Kind  ist  ebenso  nnfthig,  die  Figor  ohne  Nachkon- 
stmieren  zu  zeichnen  wie  der  18jährige  Knabe  nnd  der 
Erwachsene,  und  nnter  den  Erwachsenen  ist  der  schlechte 
Zeichner  ebenso  wenig  imstande,  die  Figor  wiederzugeben 
wie  der  im  konstruierenden  Zeichnen  yOllig  gettbte  Architekt 
oder  Ingenieur  1).    Viele  Vpn.  bringen  sozusagen  überhaupt 
nichts  aufs  Papier,  wenn  das  Konstruieren  unterdrückt  wird. 
Niemals  fand  Albin  oder  ich  em  Individuum,  das  die  Figur 
des  anatomischen  Schemas  auch  nur  annähernd  richtig  naoh 
depi  ersten  Sehen  wiedergegeben  hätte.     Dieser  Mißerfolg 
ist  ein  so  erstaunlicher,  daB  ein  gettbter  Zeichner  mir  sagte, 
es  sei  ihm  bei  dieser  Gelegenheit  zum  ersten  Male  zum 
Be¥nifitsein  gekommen,  daß  sein  ganzes  Sehen  ein  analy- 
sierendes Sehen  und  konstruierendes  Verstehen  seL    Erst 
bei  Wiederholung  des  Versuches  stellten  sich  bessere  Resultate 
ein,  aber  stets  gaben  dann  die  Vpn.  an,  daß  sie  allmählich 
anfingen,   sich   den  Lauf  der  Linien  durch  Überlegung 
klar  zu  machen.     Zieht  man  die  Aussagen  der  Vpn.  zu 
Rate,  so  ergeben  diese  einstimmig,  daß  die  Ursache  für  das 
Nichtzeichnenkönnen  darin  liegt,    daß    das  konstruierende 
Sehen   unterdrückt  ist,   daß  sie   die  Figur  nicht  zeichnen 
können,  weil  sie  sie  nicht  yerstanden  haben.    Daher  findet 
man  auch,   daß   die  übrigen  Figuren  ganz  in  dem  Maße 
besser  wiedergegeben  werden,  als  sie  Anklänge  an  be- 
kannte Figuren  enthalten,   denn   in  diesem  Falle  treten 
die   Erinnerungen    an    ähnliche    Figuren    fttr   das 
konstruktive  Verständnis  ein. 

Beachtet  man  das  Verhalten  der  einzelnen  Personen,  so 
finden  sich  bei  ihnen  typische  Verhaltungsweisen,  nach 


1)  Unter  meinen  Vpn.  waren  mehrere  geübte  Zeiohner. 
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denen  sich  Typen  der  zeichnerisehen  Begabung  nnter- 
scheiden  lassen.  Herr  Alben  fand  zwei  Hanpttypen: 
»Einen  innerlich  schanenden«  und  den  reflektieren- 
den and  konstruierenden  Zeichner.  Der  erste  verläßt 
sich  ganz  auf  das  von  der  Zeichnung  hinterbliebene  Gesichts- 
bild und  verzichtet  auf  Ergänzung  desselben  durch  bloßes 
Nachdenken:  bleibt  nun  (wie  in  dem  Falle  des  Sehens  mit 
unterdrücktem  Nachkonstruieren)  das  Gesichtsbild  unvoll- 
kommen, so  zeichnet  er  auch  nicht  mehr  als  er  innerlich 
sieht.  Zugleich  sieht  man  aus  den  Versuchen,  daß  das  Zu- 
standekommen der  anschaulichen  Gesichtsvorstellung  der 
Figur  von  dem  Verstehen  der  Figur  abhängig  ist!  Unsere 
vorstellende  Tätigkeit  arbeitet  nicht  wie  eine  photographische 
Platte,  die  einfach  das  wiedergibt,  was  auf  ihr  exponiert 
worden  ist,  sondern  auch  die  anschaulichen  Elemente,  die 
sich  der  Erinnerungsvorstellung  einverleiben,  hängen  —  wenn 
es  sich  um  Formenvorstellungen  handelt  —  ab  von  dem, 
was  wir  verstehen  und  bewußt  »merken«.  Der  andere  sucht 
im  Gegensatz  zu  jenetn  das  mangelnde  optische  Gesichtsbild 
durch  Reflexion  zu  ersetzen  und  zu  ergänzen,  und  er  kommt 
deshalb  bisweilen  dazu,  etwas  vOllig  anderes  zu  zeichnen,  als 
was  in  der  Vorlage  gegeben  war.  Es  wurde  ferner  der  Auf- 
merksamkeits-  und  Vorstellungstypus  bei  einer  Anzahl  Teil- 
nehmer untersucht,  und  es  schien,  daß  der  erste  Typus  mit 
fixierender,  der  zweite  mit  fluktuierender  Aufmerksamkeit 
parallel  geht. 

Herr  Alben  entdeckte  dabei  auch  eine  merkwürdige  zeich- 
nerische Anomalie:  den  Horizontalzeichner;  dieser  ver- 
legt stets  die  vertikalen  Linien  der  Vorlage  in  die  horizon- 
tale Richtung,  er  ist  sich  dessen  anfangs  nicht  bewußt  und 
bleibt  dabei  bisweilen  selbst  dann  stehen,  wenn  ihm  die 
Vorlage  vorgelegt  wird.  (Einen  Versuch  zur  Erklärung  dieser 
Anomalie  siehe  in  der  Arbeit  von  Albin.  ] 

Uta  mann,  Vozlesnngen.  III.  ^7 


738 


Zwanzigste  VorleBnn;. 


5^ 


4 


f#i 


^ 


»-M 


CO 


cö 


N 


-K 


£2 


S 


J^ 


•  *  * 


Die  AnaljBe  des  ZeiohnenB  nsw. 


73» 


^ 


CT) 


CO 


CS 


^ 


^ 


0 


•  %i 


Ig-' 


•ii^ 


A- 


i  s 

»d    M 

'S  a 


•^  s 

Em   8 


«2    S 

PO    o 

m 


§ 


.1^ 


•g  S 

o  Q 

► 

s  ^ 

p  « 


Cm 


S^      47* 


740 


Zwuuigate  Vorieaang. 


fei 


DI«  Analyse  dea  Zeiehnent  luir. 


741 


0^ 


^ 
^ 


^ 


^ 


±D 


S  1 
4  m 


S  ttt 

00    ■ 

B  ^ 

|S 

^« 

E  & 

.S  5 

s 
g  S 


«9   p-N 


«5 


O 

SM 

O     4> 

00    S 

Sä 


742  Zwanzigste  YorieBnng. 

Nicht  nnwiehtig  ist  auch,  daß  die  intelligenten  nnd  all- 
gemein begabten  Schiller  im  Durchschnitt  auch  yerhältnis- 
mäfiig  bessere  Leistungen  im  Zeichnen  ergaben,  als  die  Un- 
begabten. Selbst  wenn  ihnen  die  eine  oder  andere  der  oben 
genannten  Bedingungen  des  Zeichnens  fehlt,  so  sind  sie  im- 
stande, sich  eher  durch  Ersatzmittel  zu  helfen,  sie  ersetzen 
z.  B.  durch  Reflexion,  was  ihr  optisches  Bild  nicht  enthält 

Über  einige  weitere  Experimente  kann  ich  nur  noch  mit  Andeu- 
tungen berichten,  um  späterer  Veröffentlichung  nicht  vorzugreifen. 
ZunächBt  sollte  mit  einer  exakten  Yersuohsmethode  festgestellt  werden, 
wie  weit  das  Zeichnen  tou  der  Genauigkeit  der  Erinnemngsbilder  und 
vom  Aufmerksamkeitstypus  abhängt  Zu  diesem  Zwecke  wurde  das 
Taohistoskop  anf  den  Zeichenversuch  angewendet:  DieSchfller  hatten 
ganz  einfache  Zeichnungen  nach  verschieden  langen  Expositionen  un- 
mittelbar aus  dem  Gedächtnis  wiederzugeben.  Als  Kontrollversuch 
wurde  das  Auswendigzeichnen  ähnlicher  Zeichnungen  nach  beliebig 
langen  Betrachtangen  ausgeführt  Diese  Versuche  bestätigten  das 
Vorhandensein  der  beiden  genannten  Zeichentypen  und  ergaben  ani^r- 
dem,  daß  die  visuell  veranlagten  Kinder  auf  analysierendes  Sehen  und 
konstruktives  Verstehen  der  Figuren  angewiesen  sind,  daß  femer  der 
innerlich  schauende  Zeichner  dem  fixierenden  oder  objektiven  Auf- 
merksamkeitstypus angehört 

Ich  verband  mit  meinen  Versuchen  noch  einige  Beobach- 
tungen tlber  Auswendigzeichnen,  um  dessen  Bedeutung  zu 
kontrollieren.  Von  den  Resultaten  mögen  nur  drei  Punkte 
hervorgehoben  werden,  die  fbr  die  Methodik  des  Zeichen- 
unterrichtes wichtig  erscheinen:  1)  Wenn  man  Kinder  oder 
Erwachsene,  die  keine  genauen  optischen  Erinnerungsbilder 
haben,  zum  bloßen  Auswendigzeichnen  veranlaßt,  so  ge- 
winnen sie  dadurch  nichts,  man  erreicht  vielmehr  je 
nach  der  Individualität  zwei  verschiedenartige  liBBerfolge ; 
entweder  gewöhnen  sich  die  Individuen  daran,  mit  ihren 
ungenauen  Erinnerungsbildern,  wie  mit  Surrogaten  fbr  ge- 
naue Formvorstellungen  weiter  zu  arbeiten,  sie  bekommen 
dann  niemals  eine  Idee  davon,  was  genau  analysierte  Form, 
und  was  deren   richtige  graphische  Wiedergabe  ist.     Oder 
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aber  sie  fbhlen  danernd  die  Inkongruenz  ihrer  Leistungen 
beim  Auswendigzeichnen  mit  dem  wirklichen  Anblick  des 
Objektes  und  werden  yOllig  mißmutig  und  verzagt  2.  Einen 
ganz  anderen  Erfolg  dagegen  hat  das  Auswendig- 
zeichnen, wenn  es  beständig  und  systematisch  mit 
der  analysierenden  Beobachtung  der  gezeichneten 
Gegenstände  verbunden  wird.  Gerade  durch  den  be- 
ständigen Vergleich  der  mangelhaften  Gedächtniszeichnung 
mit  dem  Gegenstand  wird  der  Wille  zum  analysierenden 
Sehen  geweckt,  und  in  dem  Auswendigzeiohnen  liegt  dann 
der  stärkste  Antrieb  fttr  das  Individuum  sich  im  genauen 
Sehen  zu  üben.  Aber  nicht  nur,  daß  durch  den  Vergleich 
der  Besultate  des  Auswendigzeichnens  mit  dem  Gegenstande 
oder  der  Vorlage  der  allgemeine  Wille  zum  genauen  Sehen 
geweckt  wird,  der  Zeichner  lernt  auch  durch  systematisches 
Vergleichen  der  auswendig  gezeichneten  Objekte  mit  dem 
Anblick  des  wirklichen  Objektes  die  eigentümlichen 
Mängel  seiner  Auffassung  der  Formen  kennen  und  wird 
dazu  angeleitet,  sie  zu  korrigieren.  Die  systematische  Ver- 
bindung eines  AuswendigzeichnenS;  bei  welchem  die  Resul- 
tate desselben  beständig  mit  dem  Anblick  des  Modells  oder 
auch  der  Vorlage  verglichen  werden,  ist  also  eines  der  besten 
Mittel,  um  zum  analysierenden  Sehen  anzuleiten.  Da  nun 
Kinder  in  der  ersten  Periode  des  Zeichnens  lieber  auswendig 
zeichnen  als  nach  dem  Modell,  und  in  der  Zeichnung  nach 
dem  Modell  mehr  Schwierigkeiten  finden,  so  darf  das  bloße 
Auswendigzeichnen  nur  die  Bedeutung  einer  Anfangsstufe 
des  Zeichenunterrichtes  einnehmen.  Es  mag  dazu  dienen, 
den  Anknüpfungspunkt  für  die  Methodik  des  höheren 
Zeichnens  zu  bilden;  das  Kind  wird  zuerst  ermutigt,  indem 
es  mit  dem  ihm  geläufigeren  Mittel  arbeitet,  es  wird  Lust 
und  Liebe  zum  Zeichnen  bei  ihm  erweckt,  und  es  bekommt 
eine  Idee  von  der  Bedeutung  des  Zeichnens. 
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In  dem  letztgenannten  Punkte  maß  aber  zur  Einsohränknng  hinzn- 
gef&gt  werden,  daß  fortgesetztes  und  ausschließliches  Aus- 
wendigzeichnen  sogar  dazu  führt,  die  wahre  Bedeutung  des 
Zeichnens  zu  verkennen,  weil  das  Zeichnen  zu  einer  Nieder- 
schrift der  Vorstellungen  statt  zu  einer  Wiedergabe  der  Objekte 
wird.  Sobald  daher  das  erste  Anfangsstadium  des  Zeichnens  über- 
wunden ist,  wirkt  alles  längere  Stehenbleiben  bei  dem  bloßen 
Answendigzeichnen  geradezu  schädlich,  insbesondere  auf  alle  die- 
jenigen Individuen,  die  nicht  von  Hause  ans  eine  außerordentliche 
Befähigung  zu  optischer  Erinnerung  besitzen,  und  gewohnt  die  Kinder 
an  das  Arbeiten  mit  ungenauen  Vorstellungen  und  Surrogaten,  an 
Stelle  der  durch  korrektes  Sehen  erworbenen  Formvorstellungen.  Da- 
gegen erhält  das  Auswendigzeichnen  dauernd  seine  Bedeutung,  wenn 
es  in  der  oben  beschriebenen  Weise  systematisch  mit  dem  Nach- 
zeichnen verbunden  wird.  Zu  diesem  Zwecke  muß  dasselbe  Modell 
immer  zuerst  auswendig  und  dann  nachgezeichnet  werden  mit  all- 
mählicher Steigerung  des  analysierenden  Sehens*  So  kann  man  z.  B. 
das  Kind  zuerst  das  Modell  ansehen  lassen,  hierauf  versucht  es,  un- 
mittelbar nachzuzeichnen,  dann  wird  wieder  das  Modell  vorgenommen 
und  die  Gedächtniszeichnung  schrittweise  mit  dem  Modelle  verglichen, 
das  Kind  wird  aufmerksam  gemacht  auf  das,  was  es  übersehen  hat, 
und  versucht  wiederum  auswendig  zu  zeichnen.  Dabei  muß  von  Ver- 
such zu  Versuch  eine  Anleitung  zu  immer  genauerer  Zergliederung 
der  Formen  hinzutreten.  Dadurch  wird  auch  beim  Zeichnen  und  beim 
Sehen  für  das  Zeichnen  die  Selbsttätigkeit  des  Kindes  in  höherem 
Maße  geweckt,  sein  Zeichnen  bleibt  kein  einfaches  Nachzeichnen,  son- 
dern verwandelt  sich  in  den  beständigen  Versuch,  durch  aktives 
Analysieren  und  bewußtes  Merken  die  Details  der  Formen  dar- 
zustellen und  eine  von  dem  Modell  losgelöste  und  daher  selbständige 
Wiedergabe  des  Gesehenen  zustande  zu  bringen.  Das  reine  und  aus- 
schließliche Answendigzeichnen^)  hat  nur  in  der  allerersten  Periode 
des  kindlichen  Zeichnens  Bedeutung,  in  der  die  natürliche  Neigung 
des  Kindes  sich  auf  das  Auswendigzeichnen  richtet;  hier  dient  es 
dazu,  das  Kind  zum  Zeichnen  zu  ermuntern,  seine  Freude  daran  zu 
wecken,  und  vielleicht  auch,  ihm  in  beschränkter  Weise  die  Bedeu- 
tung des  Zeichnens  als  einer  darstellenden  Tätigkeit  klar  zu  machen, 
und  seine  Handfertigkeit  ein  wenig  zu  entwickeln.  Und  eine  didak- 
tische Berechtigung  des  Auswendigzeichnens  liegt  darin,  daß  es  an- 
fangs bessere  Erfolge  zeitigt  als  das  Nachzeichnen  von  Objekten, 

1)  Lange  nachdem  ich  diese  Forderungen  aufgestellt  hatte,  erfuhr 
ich,  daß  eine  solche  Autorität  im  Zeichenunterricht  wie  Prof.  Czizcek 
die  gleiche  Ansicht  vertritt  (vgl.  Säemann,  Jahrg.  I  u.  V.). 
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daß  OB  also  dem  Kinde  leichter  wird  als  jenes.  Doch  dürfen  wir 
selbst  diese  eingeschränkte  Bedeutung  eines  reinen  Gedächtnis- 
Zeichnens  nicht  überschätzen,  denn  einerseits  ist  dieses  erste  Zeichnen 
zwar  in  sehr  eingeschränktem  Sinne  ein  Darstellen  (dessen  was  das 
Kind  von  den  Dingen  weiß),  aber  kein  Abbilden,  sodann  ist  die 
Vervollkommnung  der  Handfertigkeit,  die  in  der  ersten  Stufe  des  Zeich- 
nens erlangt  wird,  eine  äußerst  geringe  —  wie  die  Kinderzeichnungen 
beweisen  <]. 

Dieser  beschiünkten  Bedeutung  des  reinen  Auswendigzeich- 
nens stehen  andererseits  seine  großen  Schwächen  und  Gefahren 
gegenüber.  Diese  sind:  1.  Das  Kind  wird  daran  gewohnt  mit  un- 
genauen Vorstellungen  der  Dinge  zu  arbeiten.  2.  Es  liegt  infolge- 
dessen die  Gefahr  vor,  daß  sich  ungenaue  Vorstellungen  der  Dinge 
bei  ihm  festsetzen,  d.  h.  daß  sich  die  Formvorstellungen  nicht 
weiterbilden,  und  gar  nicht  das  Bedürfnis  nach  genauen  Vorstellungen 
entwickelt  wird.  3.  Es  kann  sich  daher  auch  geradezu  diese  Manier 
eines  vorzeitigen  Auswendigzeichnens  befestigen  —  ehe  ein  genaues 
Sehen  stattgefunden  hat  — ,  und  damit  muß  sich  eine  Entwöhnung 
von  dem  bewußten,  analysierenden  Sehen  ausbilden.  4.  Es  ist  ein 
falsches  didaktisches  Prinzip,  das  Kind  nur  zu  dem  anleiten  zu  wollen, 
was  ihm  leicht  wird,  und  ihm  das  zu  ersparen,  was  ihm  schwer  ist. 
Gerade  weil  das  Kind  zu  einem  vorzeitigen  und  verfrühten  Aus- 
wendigzeichnen ohne  vorheriges  Sehen  neigt,  muß  die  Fähigkeit 
zum  Sehen  und  zum  Zeichnen  auf  Grund  des  Sehens  entwickelt 
werden.  5.  Es  ist  ganz  selbstverständlich,  daß  in  dem  genauen  Sehen 
die  Basis  alles  genauen  Zeichnens  liegt.  Wer  die  Formen  (und 
Farben)  der  Dinge  nicht  gesehen  hat,  der  kennt  sie  nicht  und  lernt 
sie  niemals  kennen,  und  auch  der  Reichtum  unserer  Phantasie- 
vorstellungen hängt  in  letzter  Linie  von  dem  Reichtum  der  Ein- 
drücke ab.  Endlich  6.:  weil  das  Zeichnen  allein  dann  zum  korrekten 
Wiedergeben  der  Dinge  fQhrt,  wenn  es  vom  genauen  Sehen  ausgeht, 


1)  Man  muß  unterscheiden  zwischen  »Gedächtniszeichnen«  und 
»Auswendigzeichen«.  Unter  jenem  versteht  man  am  besten  die  be- 
sondere Übung,  soeben  gesehene  und  dann  verdeckte  Objekte,  auf 
Grund  der  voraufgegangenen  Einprägung  —  also  durch  die 
Erinnerung  an  ein  bestimmtes  Objekt  gebunden  —  wiederzugeben, 
unter  diesem  ist  das  freie  Zeichnen  beliebiger  früher  gesehener  Dinge  zu 
verstehen.  Das  Gedächtniszeichnen  ist  eine  besondere,  sehr  nütz- 
liche Übung  im  Einprägen  und  zeichnerischen  Reproduzieren,  durch 
die  das  rasche  und  planmäßige  Beobachten  und  Merken  geschult 
werden  kann  (besonders,  wenn  man  die  Darbietungszeit  verkürzt),  das 
Answendigzeichnen  ist  eine  Methode  des  Zeichenunterrichtes. 
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Bo  ist  auch  der  allgemeineBildnngBwert  des NataizeichnenB  ein 
weit  größerer  als  der  des  AiuwendigzeiehneiiB.  Nor  das  Zeichnen 
nach  dem  Objekt  schult  die  Beobachtang,  bereichert  die  anschanliehen 
Formvorstellangen,  diszipliniert  die  beobachtende  Aufmerksamkeit,  ge- 
wöhnt an  Genaoigkeit  —  lauter  Dinge,  die  beim  reinen  Auswendi^- 
zeichnen  fehlen. 

3.  Hierdurch  wird  auch  noch  eine  andere  Fähigkeit  beim 
Kinde  entwickelt.  Es  ist  beim  Nachzeichnen  wichtig,  daß 
der  Zeichner  nicht  allzuoft  hinzusehen  braucht.  Je  mehr 
er  sich  >auf  einmal«,  bei  einmaligem  Hinsehen,  von  dem 
Modell  einprägen  kann,  desto  flotter  und  zusammenhängender 
wird  seine  Wiedergabe  des  Modells.  Auch  diese  Fähigkeit, 
sich  einen  größeren  Teil  des  Objektes  auf  einen  Blick 
einzuprägen  und  ihn  ohne  Wiederhinsehen  zu  zeichnen,  wird 
durch  die  Verbindung  von  Auswendig-  und  Abzeichnen  gettbt 
und  yerToUkommnet. 

Unser  Nachweis  der  Bedeutung  des  konstruierenden  Sehens 
für  das  Zeichnen  legt  aber  noch  manche  andere  pädagogische 
Folgerungen  nahe.  Er  beweist  z.  B.  die  Bedeutung  einer 
dem  Zeichnen  vorausgehenden  Formenanaljse.  Das 
natürliche  Formenverständnis  des  Kindes,  dem  keine  An-» 
leitung  zu  Hilfe  kommt,  ist  ein  mangelhaftes,  man  sollte  also 
kein  Kind  irgend  etwas  zeichnen  lassen,  ohne  daß  der  ab- 
zuzeichnende Gegenstand  mit  ihm  besprochen  wird,  und  diese 
Besprechung  darf  selbstverständlich  nicht  ein  beliebiges  Plau- 
dern über  den  Gegenstand  sein,  oder  wohl  gar  ein  Plaudern, 
das  von  der  Analyse  des  Gegenstandes  ablenkt,  sondern 
sie  muß  ausschließlich  im  Analysieren  der  gegebenen  Ein- 
drücke und  der  Anleitung  zum  Formverständnis  (Farben- 
verständnis) bestehen  und  den  Blick  für  die  Feinheit  der 
Formen  zu  wecken  suchen.  Dazu  muß  das  Kind  zuerst  den 
Begriff  der  Formgattung  erfahren,  unter  die  die  einzelne  Form 
gehört:  Was  du  siehst,  ist  eine  Ellipse,  ein  Bechteck,  ein 
lanzettförmiges  Blatt  oder  eine  Ranke,  eine  Arabeske  usw. 
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and  mnB  nun  von  der  Gattung  ans  die  individuelle  Form 
erklärt  und  Schritt  für  Schritt  analysiert  werden.  Dieser 
Weg  knttpft  an  «n  die  natürliche  Neigung  des  Kindes,  sein 
Wissen  von  den  Oegenständen  durch  die  Zeichnung  gewisser- 
maßen aufzuschreiben.  Eine  Bestätigung  dieser  Ansicht  geben 
die  erwähnten  Versuche  von  Earrenberg,  bei  denen  syste- 
matische Analyse  und  Besprechung  des  Objektes  einen  auBer- 
ordentlichen  Erfolg  für  die  zeichnerische  Leistung  hatten. 

Das  analysierende  Sehen  nnd  konstruierende  Verstehen  der  For- 
men kann  dabei  stets  dnrch  ein  motorisches  Nachkonstmieren  unter- 
stützt werden  (Versuche  darüber  machten  Seyfert  und  Lay),  indem 
der  Zeichner  die  Formen  mit  dem  Finger  umfahrt,  nnd  ihnen  mit 
Blickbewegnngen  nachgeht  Doch  darf  man  sich  über  die  Bedeutung 
dieser  motorischen  Prozesse  bei  einem  der  eigentlichen  Zeichnung 
vorausgehenden  Nachfahren  mit  Bewegungen  nicht  täuschen !  Es  steht 
mit  ihnen  beim  Zeichnen  genau  wie  bei  dem  Schreiben:  nicht  den 
motorischen  Prozessen  als  solchen,  dem  Bewegen  der  Augen  oder 
der  Hand  kommt  dabei  eine  Bedeutung  für  die  Formenauffassnng  zu, 
sondern  ihre  Wirkung  beruht  darauf,  daß  sie  die  optische  und  ver- 
stehende Auffassung  der  Figuren  zu  einer  Sehritt  für  Schritt  die  Figur 
absuchenden  Analyse  zwingen.  Kur  sekundär  kommt  dabei  auch 
die  unterstützende  Wirkung  des  Ged&chtnisses  für  Bewegungen 
in  Betracht,  indem  sich  zum  Anblick  der  Figuren  noch  die  Vorstel- 
lungen der  Bewegungen  assoziieren«  diese  sind  aber  kein  motorisches, 
sondern  ein  »sensorisches«  Phänomen,  sie  sind  Erinnerungs Vor- 
stellungen, und  zwar  teils  wieder  optische,  nSmlich  Gesichts- 
vorstellnngen  der  ausgeführten  Bewegungen,  teils  kinästhetische  Er- 
innerungen an  die  Bewegungsempfindnngen.  Sie  können  femer  als 
Bewegungsvorstellnngen  schon  deshalb  keine  allgemeine  Be- 
deutung für  das  Zeichnen  besitzen,  weil  nicht  jedes  Individuum  ein 
Bewegnngsgedächtnis  hat  Ihre  allgemeine  Bedeutung  für  das  Zeichnen 
besteht  daher  in  jener  indirekten  Rückwirkung  auf  das  analysierende 
Sehen.  Dazu  kommt  femer  die  große  Bedeutung  eines  zeitlichen 
Faktors.  Alles,  was  unser  Gedächtnis  treu  behalten  soll,  muß  eine 
gewisse  Zeitlang  auf  das  Bewußtsein  gewirkt  haben.  Flüchtige  Ein- 
drücke werden  auch  schnell  vergessen  —  denn  flüchtige  Eindrücke 
ergeben  auch  flüchtige  Vorstellungen.  Durch  das  Nachfahren  ent- 
lang den  Konturen  wird  nun  zugleich  unsere  Aufmerksamkeit  ge- 
zwungen, längere  Zeit  bei  dem  Anblick  der  Figuren  zu  verweilen, 
auch  deshalb  prägen  sie  sich  schärfer  ein. 
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Eine  weitere  nmfaogreiche  Untersachnng  zur   psycholo- 
gischen Analyse  des  Zeichnens  begann  ich  im  Sommer  1913 
unter  Mitwirkung  von  Herrn  Maillard  (Lehrer  an  der  Kgl. 
Kunstschule  in  Berlin,  und  Herrn  Dr.  Jacobsson,  denen  ich 
auch  an  dieser  Stelle  meinen  lebhaften  Dank  für  ihren  fiat 
ausspreche).    Es  galt  zunächst,  die  Typen  zeichnerischer 
Begabung  genauer  nachzuweisen  (vgl.  oben  S.  738),  dann 
aber  über  das  Verhalten  der  einzelnen  Zeichner  und  damit 
über  den  relativen  Anteil  der  einzelnen  Teilyorgänge  an  dem 
Oesamtakt  des  Zeichnens  Klarheit  zu  gewinnen.    Die  Teil- 
nehmer waren  11  erwachsene  Mitglieder  des  hiesigen  Psycho- 
logischen Institutes.    Bei  einigen  Teilnehmern  bestimmte  ich 
auch  (1)  ihren  Vorstellungstypus,  (2)  ihre  reine  Handgeschick- 
lichkeit. 

Unser  Verfahren  war:  Den  Vpn.  wurden  einfache  Objekte 
wie  eine  Zigarrenkiste,  auf  der  ein  Stück  Kalkspat  lag,  Ziga- 
rettenschachtel mit  Kreide  und  Tintenfaß  und  dgl.  und  Bilder 
zum  Abzeichnen  vorgelegt  —  mit  allmählich  steigender 
Schwierigkeit.  Diese  waren  so  gut  als  möglich  zu  zeichnen: 
(1)  bei  langer  Darbietung,  bis  die  Vp.  selbst  angab,  das 
Objekt  genau  genug  betrachtet  zuhaben,  worauf  es  verdeckt 
und  aus  dem  Gedächtnis  gezeichnet  wurde.  (2)  Rein  ans 
der  Erinnerung  an  Versuch  (1);  gewöhnlich  einige  Tage 
später.  (3)  Bei  etwas  längerer  Darbietung:  1  Minute,  dann 
Zeichnung  aus  dem  Gedächtnis.  (4)  Dasselbe  Objekt  wie  in 
Versuch  (3)  wurde  einige  Tage  nachher  aus  dem  Gedächtnis 
wiederholt  gezeichnet.  (5)  Bei  kürzerer  Darbietung  —  etwa 
10  Sekunden ;  dann  Zeichnung  aus  dem  Gedächtnis.  (6)  Nach 
kürzester,  tachistoskopischer  Darbietung ;  etwa  V2  Sek.  In 
einer  weiteren  Versuchsreihe  wurden  (7)  ähnliche  einfache 
Objekte  wie  bisher  unter  Ausschluß  alles  inneren  Konstm- 
ierens  gezeichnet;  dabei  wurden  unterdrückt:  (a)  die  Augen- 
bewegungen durch  Fixation  eines  gegebenen  Punktes ;  (b)  das 
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Wandern  der  Aufmerksamkeit;  (c)  das  innere  Eonstrnieren; 
(d)  das  motorische  Konstruieren  durch  Klopfen  mit  der 
rechten  Hand.  Endlich  wurde  (8)  ein  Bild  (der  Krabben- 
fischer, Mondnacht,  Httnengrab  in  der  Heide,  Geburt  Christi) 
aus  der  unmittelbaren  Erinnerung  gezeichnet  und  (9)  ein 
Suggestionsversuch  angestellt  zur  Beeinflussung  der  Erin- 
nerung der  Vpn.  Unmittelbar  nach  jedem  Zeichnen  hatten 
die  Vpn.  eine  Anzahl  Fragen  aus  der  unmittelbaren  Erinne- 
rung an  den  Zeichenakt  zu  beantworten  i).  Die  Objekte 
wurden  dann  genau  von  dem  Standpunkte  der  Vp.  aus 
photographiert,  damit  die  Zeichnung  mit  dem  (in  die  Ebene 
projizierten  Original  verglichen  werden  konnte^}.  Endlich 
war  eine  FtLnf pfennigmarke,  das  Hamburger  Wappen  und 
das  eigene  Portemonnaie  auswendig  zu  zeichnen.  Ich  kann 
hier  nur  die  Hauptergebnisse  anfahren,  die  Arbeit  wird  bald 
im  vollen  Umfange  veröffentlicht  werden. 

1.  Die  Typen  des  Verhaltens  beim  Zeichnen. 
Wenn  man  die  typisch  verschiedenen  Verhaltungsweisen 
beim  Zeichnen  zugrunde  legt,  so  muß  zuerst  der  völlig 


1)  Die  Fragen  waren  etwas  verschieden  je  nach  Art  des  Versuches; 
als  Beispiele  seien  die  6  Fragen  des  ersten  Versuches  genannt :  1.  Können 
Sie  sagen,  was  falsch  ist  und  wo  e  was  fehlt?  2.  Was  halten  Sie  für 
die  Ursache,  daß  Sie  nicht  mehr  zustande  gebracht  haben?  3.  Worin 
liegt  die  besondere  Schwierigkeit  dieser  Zeichnung?  4.  Worauf  ver- 
lassen Sie  sich  mehr:  auf  das  optische  Erinnerungsbiid  oder  anf  das 
Oberlegen  und  Nachdenken  (insbesondere  über  den  Lauf  der  Linien)? 
5.  Gelingt  es  Ihnen  durch  nachträgliche  Konzentration  die  Lücken  der 
Erinnerung  auszufüllen?  Beim  Wiederholungsversuch  kamen  dann 
Fragen  dazu  wie  diese:  Worin  unterscheidet  sich  das  optische  Erin- 
nerungsbild von  dem  des  1.  Versuches?  Stützten  Sie  sich  mehr  auf 
die  Erinnerung  an  das  Objekt  oder  an  die  vorige  Zeichnung?  Wirkten 
motorische  Erinnerungen  dabei  mit?  (Manche  Fragen  ergaben  sich 
erst  später  aus  den  sportanen  Seibstaussagen  der  Vpn.) 

*)  Das  verwendete  Obiektiv  war  allerdings  eine  Weitwinkellinse 
(Anastigmat),  die  Pnrspektive  wird  aber  bei  so  nahen  Objekten  da- 
durch nicht  wesentlich  verändert 
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fusen]  Anfmerksamkeit  dar:  er  sttttzt  sich  ebenso  anf  optische 
Bilder  wie  aaf  Wissen  und  Überlegung,  insbesondere  wird 
nach  den  vorhandenen  optischen  Erinnernngsresten  der  per- 
spektivische Lanf  der  nicht  erinnerten  Linien  in  Gedanken 
konstruiert  Dabei  kommen  wieder  zwei  Unterfalle  vor: 
a)  diese  aus  der  Reflexion  stammenden  Ergänzungen  sind 
so  eng  mit  den  optischen  Erinnerungen  vermischt,  daß  der 
Zeichner  selbst  nicht  angeben  kann,  wo  das  eine  aufhört  und 


Fig.  61.    Dieselbe  Zeichnerin  wie  in  Fig.  50  beim  zweiten  Yersnch. 
Sie  hat  keine  größere  Obnng  erlangt,  wohl  aber  eine  Idee  von  per- 
spektivischer Darstellang  gewonnen. 

das  andere  anfängt;  b)  diese  Grenze  wird  genau* angegeben. 
Ein  vierter  Typus  hat  so  schwache  optische  Erinnerungen, 
daß  er  sich  ganz  auf  Reflexion  über  das  Objekt  und  Konstru- 
ieren verläßt.    Ein  fünfter  Typus  stellt  sozusagen  das  um- 
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gekehrte  Verhalten  wie  Nr.  1  dar:  er  besitzt  zahlreiche  fertige 
zeichnerische  Schemata,  er  kennt  analoge  Objekte  wie  das 
Modell  und  arbeitet  vorwiegend  oder  ganz  mit  ihnen ;  er  tri£ft 
infolgedessen  nicht  recht  das  Indiyidnelle  and  Charakteristische 
des  Originals,  sondern  zeichnet  eine  Art  (technisch  oft  sehr 
YoUkommenen)  Schemas  desselben.  Es  scheint,  daß  gerade 
geübte  (insbesondere  gewerbsmäßige)  Zeichner  und  Zeichen- 
lehrer zu  diesem  Verhalten  neigen.  Es  kommen  noch  wei- 
tere typische  Verhaltnngsweisen  vor,  die  schwer  zu  charak- 
terisieren sind.  Aach  beim  Erwachsenen  zeigt  sich  als 
sechster  Typas  ein  Schema-Zeichner,  der  aber  mit 
viel  YoUkommeneren  Schematen  arbeitet  als  das  Kind. 
Er  gewinnt  von  dem  Modell  sogleich  ein  Schema,  er  zeichnet 
sozusagen  die  Gattung,  nicht  das  Individuum:  eine  »allge- 
meine« Zigarrenkiste,  nicht  die,  die  vor  ihm  gestanden  hat. 
Und  dieses  Schema  hält  er  auch  beim  Abzeichnen  in  hohem 
Maße  bei.  Ein  siebenter  Typus  kann  als  der  spezi- 
fisch künstlerische  bezeichnet  werden;  er  kennzeichnet 
sich  durch  eine  instinktive  Neigung  zu  künstlerischer  Ver- 
arbeitung des  Objektes,  auf  Grund  deren  die  Vp.  dem 
Objekt  sofort  irgendwelche  ästhetisch  wirkungsvolle  Seite 
abzugewinnen  sucht.  Diese  Tendenz  des  Zeichnens  kann 
sich  äaßern  auch  bei  technisch  ganz  ungeschulter  und  un- 
geschickter Zeichnungsweise  und  ist  relativ  unabhängig  von 
Handgeschicklichkeit  und  erlernten  Schematen.  Den  Gegen- 
satz hierzu  bildet  eine  ganz  auf  künstlerische  Verarbeitung 
verzichtende,  rein  korrekte  Wiedergabe  des  Objektes.  Ein 
achter  typischer  Gegensatz  kommt  in  der  Strichfbhrung 
(sozusagen  in  dem  handschriftlichen  Duktus)  der  Zeichnung 
zum  Ausdruck:  bei  den  einen  Vpn.  ist  sie  gleichmäßig  dünn, 
zaghaft,  zierlich,  bei  den  anderen  kräftig,  energisch,  manch- 
mal nahezu  grob.  Die  erstere  Strichftthrung  kennzeichnet 
teils  den  ungeübten  Zeichner,  teils  die  Tendenz  zu  detail- 

MeamftiiB,  Vorlacuiffeii.    Ol.  48 
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lieren,  zu  charakterisieren  und  za  individuaUsiereiiy  die  letz- 
tere die  umgekehrten  Tendenzen. 

Ein   neunter  Typns    zeichnet  überhaupt   lieber   aus- 
wendig als  nach  dem  Modell.   Er  yerläßt  sich  auf  seine  zahl- 
reichen optischen  Erinnerungsbilder,  meist  hat  er  auch   die 
Gewohnheit  ausgebildet,   die  Dinge,   die  ihn  einigermaBen 
interessieren,  auf  ihre  optische  Erscheinungsweise  anzusehen 
und  sich  einzuprägen,  oder  er  besitzt  in  hohem  Maße  jenes 
physiologisch  schwer  erklärbare  »zufällige  Behaltene.    Meine 
Zeichnungen  geben  ebenfalls  nur  wenig  Individuelles  und 
Charakteristisches  wieder,  sie  tragen  »allgemeinen«,  aber  nicht 
(wie  bei  Nr.  6)  systematischen  Charakter. 

In  diesen  typischen  Yerhaltungsweisen  treten  die  Anhalts- 
punkte zu  einer  Analyse  des  Zeichnens  selbst  hervor,  doch 
gehe  ich  darauf  hier  noch  nicht  näher  ein  und  verweise  auf 
das  S.  716  ff.  Gesagte,  aus  dem  sich  deutlich  die  Partialvor- 
gänge  des  Zeichnens  entnehmen  lassen. 

Von  den  Ergebnissen  der  Prttfung  der  Handgeschick- 
lichkeit unsrer  Ypn.  sei  noch  einiges  erwähnt.  Die  Ypn. 
hatten  (1)  parallele  Linien  (bis  zu  12  cm)  aus  freier  Hand  in 
schnellem  Tempo  zu  ziehen:  zu  einer  Geraden,  einem  Halb- 
kreis, den  Umrißlinien  einer  Geige  (nur  halbgezeichnet) ;  einige 
Ypn.  ließ  ich  (2)  so  rasch  als  möglich  (in  einem  Zuge)  von 
einem  gegebenen  Punkte  aus  Gerade  zu  einem  zweiten  Punkte 
ziehen,  die  horizontal  von  links  nach  rechts,  horizontal  von 
rechts  nach  links,  »vertikal«  nach  oben  und  unten  und  schräg 
nach  den  vier  Hauptrichtungen  mit  45^  Neigung  zu  ziehen 
waren. 

Yon  den  Ergebnissen  sei  hervorgehoben:  Die  elemen- 
taren Leistungen  der  Handgeschicklichkeit  decken  sich  nicht 
mit  der  allgemeinen  zeichnerischen  Leistung;  allerdings  haben 
hervorragend  ungeschickte  Zeichner  auch  oft  eine  »unsichere 
Hand«,  und  umgekehrt;  die  besten  Zeichner  leisten  auch  die 
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Proben  anf  Handgeschicklichkeit,  aber  es  kommt  aach  vor, 
daB  völlig  unbegabte  Zeichner  eine  groBe  Handgesohicklich* 
keit  haben,  und  gute  Zeichner  eine  mäßige.  Insbesondere 
machten  bei  dem  freien  Linienziehen  (im  zweiten  Versuch) 
alle  Ypn.  die  gleichen  typischen  Fehler  (wie  Abweichungen 
Yom  > Zielpunkte  nach  rechts  oder  links,  Korrektur  der  an- 
fangs falsch  gezogenen  Linie  an  typischen  Stellen  u.  dgl.), 
femer  hing  der  Erfolg  dieses  Versuchs  yiel  mehr  von  an- 
deren physischen  Eigenschaften  ab,  als  vom  Zeichnenkönnen, 
insbesondere  von  großer  allgemeiner  Konzentrationsfähigkeit 
und  fester  optischer  Fixation. 

Das  Auswendigzeichnen  der  drei  genannten  Objekte 
endlich  (Briefmarke,  Portemonnaie,  Hamburger  Wappen)  lie- 
ferte die  jedem  Psychologen  bekannten  oft  höchst  kläglichen 
Besultate^);  die  meisten  Ypn.  haben  von  allen  nicht  beson- 
ders eingeprägten  Dingen  nur  die  denkbar  kärglichsten  Er- 
innerungsvorstellungen, auch  wenn  sie  diese  Dinge  tausend- 
mal gesehen  haben.  Ein  paar  Beispiele  geben  die  Fig.  52 
bis  54a,  die  keiner  näheren  Erläuterung  bedürfen.  Becht  in- 
teressant ist  die  Briefmarke  der  Yp.  M.,  die  das  Wappen 
sehr  genau  wiedergab:  sie  hatte  die  deutsche  mit  anderen 
(z.  B.  schweizerischen)  Marken  in  der  Erinnerung  vermengt 
Besonders  wichtig  für  die  Psychologie. des  Zeichnens  ist  dabei 
die  Erscheinung,  daß  manche  Ypn.,  die  die  denkbar  dürftig- 
sten Leistungen  (oft  rein  kindliche  Schemata)  beim  Aus- 
wendigzeichnen vollbringen,  angesichts  des  Objektes  her- 
vorragend gut  zeichnen  können;  wieder  ein  Beweis,  wie 
wenig  das  Auswendigzeichnen  für  das  Zeichnenkönnen  zu 
bedeuten  hat. 

Eine  wichtige  Ergänzung  zu  diesen  direkten  Yersuchen 
zur  Analyse  des  Zeichnens  am  Erwachsenen  bilden  manche 

1)  Die  beiden  letztgenannten  Yersuche  fahrte  ieh  noch  an  vielen 
weiteren  Ypn.  aas. 

4S* 


756 


Zma^gßte  Torknug. 
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Fig.  62. 
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Fig.  68  a. 


Fig.  63. 


Fig.  63  a. 


Fig.  62  bis  63  a  sind  Auswendigzeichnaiigen  des  Hamburger  Wappens 

nnd  der  Fttnfpfennigmarke  von  erwachsenen  im  Zeichnen  geübten 

Personen,  die  beide  keine  inneren  Seher  sind. 
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neueren  Versnehe,  die  EinderzeiohDnng  selbst  als  sympto- 
matisch tat  das,  was  im  Einde  beim  Zeichnen  vor  sich 
gebt,  zu  analysieren.  Gate  f^inzelangaben  dieser  Art  finden 
sich  bei  manchen  neneren  Zeichenmethodikem,  wie  Gfitze, 
Elssner,  Fantb-Fmkbeiner  (Gnindl.  dea  Zeichen-  und  Ennst- 
nnterrichtes,  Stattgart  1913},  Emet  Weber  {Zeichner.  Qestal- 
tOQg  tmd  BildnngBarbeit,  Hannorer  1913),  A.  Enmfeld 
(Natargem.  Z.  n.  Ennstnnterr.,  Wien  1912/13).  Eine  ganz  be- 
Bonden  eindringliche  symptomattsche  Analyse  der  Einder- 
Keichnnng   finden   wir   bei   W.   t.   Bechterew   (Objektive 


flg.  64.  Fig.  64r 

DiMelbsa  Objekte  wie  in  Fig.  68— 63a  von  einem  wenig  Im  Zeichnen 
geUbtea  ErwKcbeenen,  der  dem  innerlich  Behenden  Typus  «ngehOrt 

Psychologie,  Leipzig  1913),  der  die  oben  (S.  706]  erwähnten 
zehn  EigentHmliohkeiten  der  Einderzeichnmig  anfstellte. 
Oskar  HeBmer  hat  darauf  aufmerksam  gemacht  [Deutsche 
Schule,  17.  Jahrg.],  dafi  zwischen  dem  rein  sachlichen 
Sehen  und  dem  zeichnerischen  Sehen  nnterscfaieden 
werden  muB.  Es  genügt  zum  Zeiefanenkttonen  nicht  nur, 
daB  wir  die  Dinge  mit  sachlich  interessiertem  Blick  be- 
trachten, wir  mUssen  sie  auch  daraufhin  ansehen,  wie  sie  zu 
zeichnen  sind.  Der  (Sachliche  Blick'  ist  dem  Kinde  durch 
die  Lebensinteressen  gegeben,  fUrden  'zeichnerischen  Blick« 
muB  es   erst  erzogen   werden.    HeBmer  betont  femer,  wie 
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manehe  neuere  MethodikeT,  die  selbsttndige  Bedeatnng  der 
Technik,  die  eine  gewisse  Wiederanfiiahme  des  Kopia-enB 
wllnschenswert  maeht    Doch  soll  das  Kopieren  nnr  Mittel 
zun  Zweck  hleiben.   Mir  scheint,  daB  die  Wecknng  des  ge- 
nauen sachlichen  Sehens  bei  weitem  das  Wichtigere  ist.    Ich 
machte  wiederholt  den  Yersnch,  einen  Fachmann,  der  nicht 
zeichnen  konnte  nnd  einen  Zeichenlehrer  zun  Answendig- 
zeichnen  eines  Objektes  zu  yeranlassen;  stets  zeichnete  der 
«rstere  bei  weitem  besser.   Anch  Ernst  Weber  (Mttnehen) 
betont  die  Bedeutnng  der  zeichnerischen  Technik,  ^^r  sehen 
an  solchen  Yersnchsergebnissen,  wie  sie  S.  747  erwähnt  wor- 
den, recht  drastisch,  wie  notwendig  zeichnerische  Tedinik 
ist,  damit  ftberhaupt  irgendeine  Leistuig  entsteht    Mannz 
hat  in  kritischer  Anseinandenetznng  mit  Meßmer  ¥neder  die 
Bedentuig  des  allgemeinen  »Willens  zun  richtigen  Sehen« 
heryorgehoben. 

Rudolf  Lindner  hat  die  Zeichnnngen  yon  tanbstommen 
Kindern  nntersncht  nnd  (wie  in  seinen  früheren  Arbeiten)  ans 
ihnen  Schlttsse  auf  das  moralische  Leben  der  Taabstommen 
gemacht  Wichtiger  ist,  daß  er  Kerschensteiners  Yersncb, 
einen  Trambahnwagen  ans  der  Erinnemng  zeichnen  zn  lassen, 
an  Knaben  nnd  Mädchen  der  Leipziger  Tanbstunmenanstalt 
(vom  1.  bis  8.  Schn^ahr)  ynederholte  nnd  fand,  daß  die 
Zeichnungen  der  tanbstommen  denen  der  hörend^i  Kinder 
gleichen  Alters  dnrchschnitflich  beträchtlich  überlegen 
sind;  sie  zeigen  bessere  Beobachtung,  nicht  größere 
HandgeBchicklichkeit  Als  Ursachen  daftlr  sieht  L.  an,  (1) 
daß  die  toubstummen  Kinder  nicht  durch  ihr  GehOr  von 
yisueller  Beobachtung  abgelenkt  werden;  sie  haben  bes- 
sere yisuelle  Beobachtung  und  infolgedessen  auch  größe- 
ren optischen  Yorstellungsreichtum;  (2)  daß  bei  ihnen 
nicht  die  Sprache  die  Bildung  inhaltreicher  Vor- 
stellung hindert  wie  beim  yollsinnigen  Kinde.  Das  Wort, 
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die  Bezeiohnang  tritt  bei  uns  nur  zu  leicht  ftlr  die  genaue 
Sachyorsteliong  ein;  »Wort  und  Bilde  stehen  »in  einem  ge- 
wissen Gegensatz«  zueinander.  Das  eine  hemmt  das  andere. 
(Ztschr.  f.  p.  Ps.  13,  1912,  7/8.) 

L.  Nagy  versuchte  Typen  des  Zeichnens  nach  Alter  und 
Geschlecht  der  Eänder  zusammenzustellen;  die  folgende  Ta- 
belle gibt  einen  Überblick  über  sie: 


Alter 

o/o  Typus 

8 

9 

10 

11 

12 

Mittel- 
zahl 

K. 

M. 

E. 

M. 

E. 

M. 

E. 

M. 

E. 

M. 

E. 

M. 

BealistisoherTypiis 
ÄstfaetischerTypiis 
Mit  Komposition  . 
Ausdruck  der  Be- 
wegung  

42 

57,8 
26 

38,3 

20 
80 
42,8 

16,7 

70,3 
29,6 

78 

60 

8 

92,1 
46,8 

16,8 

64,3 
36,7 
70 

92,8 

6 

94,1 
68,6 

13,4 

64 

46,9 

80 

81,8 

4,6 
94,2 

64,4 

33,3 

66,6 
33,3 
66 

76 

3,4 
96,6 
34 

46,2 

69,4  6,2 
40,694,8 
66    60 

76    26 

Dr.  W.  Matz  untersuchte  das  Modellieren  ungeübter  Kin- 
der (17  Mädchen  von  6V4  bis  13^/4  J.,  6  Knaben  von  8  bis 
13  J.).  Bei  der  freien  Wahl  des  Gegenstandes  zeigten  die 
Knaben  eine  weit  größere  Mannigfaltigkeit  des  Objektes  als 
die  Mädchen,  die  wenig  abwechselungsreiche  bekannte  Gegen- 
stände liefern  (Apfel,  Birne,  Wurst,  Kegel,  Schlange,  Pilz  — 
dagegen  die  Knaben :  Starkästchen,  Torpedoboot,  Htthnerhof, 
StraBenszenen);  die  Mädchen  dagegen  zeigten  Überlegenheit 
in  der  Feinheit  des  Tonknetens.  Die  Darstellungsweise  ist 
anfangs  schematisch,  geht  aber,  bei  Mädchen  weniger  als  bei 
Knaben,  etwa  vom  10.  Jahre  an  darüber  hinaus;  vom  12.  Jahre 
an  tritt  eine  große  Zahl  formgemäßer  Wiedergaben  der  mensch- 
lichen Gestalt  auf. 

Bürde  nnteraachte  die  »Plastik  des  Blinden>,  indem  erModellier- 
yenaehe  mit  sehn  neu  in  die  Schule  eintretenden  Kindern,  die  »noch 
keinen  Unterricht  in  einer  Blindenanstalt  genossen,  insbesondere  noch 
nie  modelliert  hatten«;  diese  sind  auch  allgemein-physiologisch  sehr 
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interesBant,  weil  man  glanben  kOnnte,  der  Blindgeborene  sei  in  bo 
frühem  Alter  ohne  Anleitong  überhanpt  nicht  zu  plastischen  Arbeiten 
fiihig.    Die  Kinder  erhielten  nnr  die  Instruktion:   »ihr  kOnnt  mit  dem 
Ton  machen,  was  ihr  wollt«;  dann  wurde  ihnen  60  Minuten  Zeit  ge- 
lassen.  Sie  modellierten  bei  weitem  am  meisten  Eßwaren  (P£&nnkachen, 
Wurst,  Kuchen,  Brod  usw.,  aber  auch  andere  Dinge,  wie  ein  Bad, 
Kugel,  Katze,  Pferd,  Schiff  usw.),  während  bei  einem  ähnlichen  Ver- 
suche von  Lay  (ezp.  P.  3. 1906]  an  normalen  Kindern  sieh  eine  größere 
Mannigfaltigkeit  der  Objekte  zeigte.    Dann  sollten  die  Knaben  einen 
Mann,  die  Mädchen  ^eine  Frau  modellieren;  die  Arbeiten  verstoßen 
natürlich  besonders  gegen  die  KOrperproportionen  (die  Menschen  wer- 
den  manchmal   unbekleidet   modelliert);   ein  Apfel  und  eine   Birne 
wurden  leidlich  ausgeführt;  besser  fiel  eine  Birne  nach  gegebenem 
Muster  aus.   Bei  geübten  kleinen  Kindern  zeigte  sich,  daß  sie  die  ihnen 
bekannten  Dinge  auch  relativ  gut  modellieren ;  der  Blinde  erwirbt  ja 
die  Bekanntschaft  der  Form  der  Dinge  durch  Tasten. 

Obgleich  man  natürlich  die  plastische  Tätigkeit  des 
Kindes  nicht  ohne  weiteres  mit  seiner  zeichnerischen  ver- 
gleichen kann,  scheint  diese  sich  doch^  früher  zu  entwickeln, 
anfangs  also  die  höheren  Leistungen  zn  erreichen,  dann  aber 
etwa  von  12  Jahren  an  keine  raschen  Fortschritte  mehr  zn 
machen  —  ob  deshalb,  weil  sie  nicht  geübt  wird  oder  weil 
die  feinere  Plastik  relativ  schwieriger  ist,  als  die  feinere 
Zeichnung,  das  können  wir  noch  nicht  sagen. 

3.  Die  Entwickelang  des  Verständnisses  für  Bilder 

nnd  Sknlpturen  beim  Kinde. 

Eine  interessante  Ergänzung  zu  den  Untersuchnngen 
über  die  Entwickelung  des  Zeichnens  sind  die  über  das  Bild- 
yerständnis  des  Kindes  in  den  verschiedenen  Lebensjahren; 
nnd  in  ähnlicher  Weise  werden  die  Modellierversnche  ergänzt 
dnrch  die  Prüfung  des  kindlichen  Verständnisses  für  plasti- 
sche (nnd  kunstgewerbliche)  Arbeiten. 

W.  Stern  und  seine  Frau  beobachteten  eingehend  das 
Frühstadium  des  Bildverständnisses  von  ihren  Kindern;  ähn- 
liche Beobachtungen  sammelten  das  Ehepaar  Scupin,  Frln. 
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Shinn.  Friedr.  Schmidt,  Fr.  MttUer,  Ot.  Dehning  und  ich  selbst 
nntersachten  die  Entwickdang  des  ästhetischen  und  künstle- 
rischen Bildemrteils.  E,  Schröbler  prüfte  sowohl  die  rein 
beobachtende  Bildbeschreibnng  als  die  ästhetisohe  Bild- 
benrteilnng,  W.  Stern  nnd  Schröbler  die  Aussage  über  Bilder, 
Jobs.  Schrank  das  Bildrerständnis  nnter  sorgfältiger  Trennung 
seiner  inhaltlichen  nnd  seiner  formalen  Seite  ^).  Albien  unter- 
suchte, ob  eine  realistische  Darstellung  einer  Begebenheit 
oder  ein  Stimmungsbild  vorgezogen  wird,  indem  er  Schülern 
von  7  bis  18  Jahren  zwei  Bilder  vorlegte,  um  festzustellen, 
welches  sie  vorzogen :  die  Vulkanwerft  von  Dettmann  und  das 
Hünengrab  in  der  Heide  von  Biese.  Es  ergab  sich,  daß  etwa 
bis  zum  14.  Jahre  das  realistische-,  von  da  an  das  Stimmungs- 
bild vorgezogen  wird.  0.  Hasserodt  (Hamburg)  wies  nach, 
daB  die  Bildanalyse  und  das  Zeichnen  auf  das  Bildverständnis 
großen  Einfluß  hat  Ich  habe  an  vielen  Volksschülem  von 
6  bis  12  Jahren  ihr  Verständnis  für  Skulpturen  und  kunst- 
gewerbliche Arbeiten  untersucht,  indem  ich  ihnen  zwei  ähn- 
liche Objekte  von  künstlerisch  sehr  verschiedenem  Werte 
vorlegte;  eine  feine  (naturaUstisch  behandelte)  Bronzefignr 
eines  japanischen  Mädchens  und  eine  recht  ordinäre  Nipp- 
sache, ein  Qipsfigürchen  eines  Bauemmädchens.  Dr.  Schröbler 
führte  diese  Versuche  an  einer  großen  Zahl  von  Volksschülem 


1)  Johannes  Schrenk,  Ober  das  VerBt&ndnis  für  bildliche  Darstel- 
lung bei  Schulkindern.  Leipzig,  Quelle  &  Meyer,  1914.  Leider  be- 
rücksichtigt Sehr,  die  früheren  Arbeiten  nur  mit  sehr  freier  Auswahl 
Alles  was  er  S.  2 ff.  vermißt,  ist  schon  von  anderen  Autoren  ausgiebig 
durchgeführt  worden;  so  z.  B.  die  Berücksichtigung  der  Bezeichnungs- 
fehler des  Kindes  von  Frln.  Dürr  und  mir,  die  genauere  Untersuchung 
der  »ÄnBchannngsstadien«  nnd  ihrer  Ursachen  von  Schröbler  und 
mir;  die  Untersuchung  des  TiefenyerstSndnisses  durch  mieh  und  meine 
Mitarbeiter;  der  Nachweis  der  Anschauungskategorien  an  Objekten 
von  SchrObler  und  mir.  (Vgl.  Zeitschr.  f.  pild.  Psychol.  S.  364  ff.)  Sehr, 
untersucht  zugleich  die  BUdaussage  nnd  das  Bildverständnis;  da- 
durch ist  wohl  die  beschrihikte  Auswahl  der  Bilder  veranlaßt  worden. 
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(Knaben  nnd  Mädchen)  weiter  fort  Endlich  legte  ich  Knabeo 
und  Mädchen  von  5  bis  12  Jahren  eine  Reihe  von  Löffelni 
Gabeln,  Messern,  Enchenschanfeln  n.  dgL  vor,  mit  Neben- 
einanderstellnng  gewöhnlicher,  nnverzierter  nnd  kunstvoller 
Stttcke,  nnd  bei  nnseren  Hamburger  Intelligenzprttfnngen  I^ten 
wir  Kindern  von  5  bis  14  Jahren  häßliche  nnd  ausgesucht  ge- 
schmacklose Nippsaohen  yor,  um  ihr  ästhetisches  Urteil  xa 
prüfen. 

Da  femer  nach  dem  Vorgang  von  Binet  und  Simon  das 
Bildverständnis  auch  als  Intelligenztest  verwendet  wird  (vgl. 
Bd.  n  S.  403  ff  und  die  Testtabelle  am  Schluß  d.  Bds.),  so 
können  wir  uns  auch  aus  den  Ergebnissen  der  umfangreichen 
Intelligenzprttfungen  aus  verschiedenen  Ländern  ein  ver- 
gleichendes urteil  bilden  ttber  das  allmähliche  Wachsen  des 
BUdverständnisses  und  ttber  den  Einfluß,  den  das  Milien 
darauf  hat 

Das  außerordentlich  große  Tatsachenmaterial,  das  auf  diese 
Weise  gesammelt  worden  ist,  kOnnen  wir  hier  nur  in  den 
Haupterscheinungen  ttberblicken;  es  redet  eine  ttbereinstim- 
mende,  nur  allzudeutliche  Sprache:  das  Bildverständnis 
des  Kindes  entwickelt  sich  sehr  langsam,  das  kttnst- 
lerische  Urteil  noch  weit  langsamer  und  beides  be- 
darf der  systematischen  Erziehung,  die  leider  in  un- 
seren Schulen  versäumt  wird. 

Das  urteil  ttber  Skulpturen  und  kunstgewerb- 
liche Erzeugnisse  bleibt  vollends  lange  Zeit  auf 
der  tiefsten  Stufe  stehen;  es  bedarf  der  Anleitung  und 
systematischen  Erziehung,  und  ohne  diese  kommen  Kinder 
der  Volksschule  manchmal  ttberhaupt  nicht  zu  einer  Erfas- 
sung des  kttnsüerischen  Wertes  solcher  Objekte. 

Endlich :  Kinder  haben  etwa  bis  zum  12.  Jahre  ttberhaupt 
kein  eigentliches  ästhetisches  Yerwerfungsurteil :  das  Urteil: 
»das  ist  häßliche   und  erst  recht  das  Urteil:    »das   ist  ge- 
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schmackloB«  gibt  es  für  sie  nioht.  Wohl  ziehen  sie  mit  Be- 
stimmtheit ein  Bild  oder  ein  JFigttrohen  dem  anderen  yor. 
Das  nioht  gewählte  Objekt  ist  damit  aber  keineswegs  als 
häBlich  oder  geschmacklos  verworfen. 

Bei  der  Untersnchnng  ttber  das  Bildverständnis  der 
Kinder  hat  man  bestimmt  zwischen  den  verschiedenen 
Seiten  dieser  Leistung  zu  nnterscheiden.  Zunächst  haben 
wir  zn  trennen  zwischen  dem  rein  intellektnellen  Vor- 
gang: dem  richtigen  Verstehen  des  Bildes,  und  der  Anffas- 
snng  seines  ästhetischen  oder  künstlerischen  Wertes, 
die  —  wie  alle  ästhetische  Benrteilnng  —  ein  emotional 
bedingter  Vorgang  i)  ist,  nnd  in  einer  Aussage,  Benrteilnng, 
Bevorzugung  oder  Wahl  eines  Bildes  hervortritt,  in  der  ein 
Geftahlswert  des  Bildes  zum  Ausdruck  konmit;  den  ersten 
Vorgang  nenne  ich  kurz  das  Bildverständnis  (oder  Bild- 
verstehen), den  zweiten  die  Bildbeurteilung  (oder  Bild- 
anerkennung). Jeder  von  diesen  beiden  Vorgängen  baut 
wieder  eine  zusammengesetzte  psychische  Leistung  des 
Kindes  auf.  Der  erste  schließt  in  sich  a)  das  formale  Bild- 
verständnis oder  das  Verständnis  für  bildliche  Darstel- 
lung; dazu  gehört:  die  richtige  Auffassung  der  räumlich- 
bildlichen Darstellungsform :  der  zweidimensionalen  Projektion 
eines  Tiefenraumes  und  damit  das  schwierige  Element  der 
Perspektive  und  Auffassung  der  scheinbaren  Oröße  und 
der  dargestellten  Tiefenverhältnisse;  die  Deutung  der  Zeit- 
verhältnissean  den  in  der  Zeichnung  unbeweglichen  Figuren 
und  die  Deutung  der  Farben  werte,  insbesondere  der  Far- 
benperspektive; b)  das  inhaltliche  (gegenständliche)  Bild- 
verständnis. Es  besteht  in  der  richtigen  Auffassung  dessen, 
was  im  Bilde  dargestellt  ist,  sowohl  der  Einzelheiten,  wie 
des  einheitlichen  Oesamtinhaltes.    Es  setzt  das  formale 

*)  Nicht  ein  rein  emotionaler  Vorgang,  sondern  eine  gefühlsmäßig 
bedingte  Aufibssnng  und  Beurteilung. 
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den  Einfluß  des  Miliens,  (2)  dnroh  die  allgemeine  Begabung, 
(3)  durch  die  besondere  künstlerische  Begabung  des  Kindes. 
Stern  erwähnt  noeh  den  »Egomorphismus«  des  Kindes,  d.  h. 
die  anfängliche  Neigung,  den  Bildinhalt  nach  sich  selbst  zu 
deuten:  Hilde  St  nannte  die  Sixtinische  Madonna  »Hilde 
und  Mama«.  Allein  das  ist  doch  wohl  die  allgemeinere  Er- 
scheinung, daß  das  Kind  anfangs  alles  nach  der  Analogie 
seines  Erfahrungskreises  deutet. 

Ftlr  unsere  Zwecke  ist  nun  besonders  wichtig,  daß  das 
Zeichnen  des  Kindes  von  größter  Bedeutung  für 
sein  Bildungsverständnis  ist,  und  zwar  sowohl  für  das 
Verstehen  des  Bildinhaltes,  wie  der  Bilddarstellung  und  fbr 
die  EntwickeluQg  der  ästhetischen  Bildbeurteilung. 

Schon  die  Untersuchungen  von  Dr.  Dehning  zeigten, 
daß  ungebildete  Erwachsene  sich  um  so  mehr  von  der  rein 
gegenständlichen  BildbeurteUung  frei  machen,  je  mehr  sie 
sich  mit  irgend  einer  Art  von  Zeichnen  (wenn  auch  rein  tech- 
nischem) beschäftigen.  0.  Hasserodt  yerglich  den  Einfluß 
der  analysierenden  Bildbesprechung,  durch  die  die  Schüler 
auf  die  formalen  Schönheiten  des  Bildes  und  die  Arbeit  des 
Künstlers  aufmerksam  gemacht  werden,  mit  einem  Analysieren, 
bei  dem  die  Schüler  Einzelheiten  des  Bildes  zu  zeichnen 
hatten  —  mit  dem  beständigen  Hinweis  auf  die  technische 
und  formale  Seite  der  Darstellung.  Er  fand,  daß  beides  das 
Bildverständnis  und  die  Bildbeurteilung  höchst  günstig  be- 
einflußt, am  meisten  das  Zeichnen. 

Am  ausführlichsten  wurde  das  Bildverständnis  untersucht 
von  Jobs.  Schrenk  (im  Tübinger  Psych.-pädag.  Institut,  dessen 
Leiter  Deuchler  wohl  auch  die  Anregung  gegeben  hat)  ^).  Sehr. 


^)  L.  Nagys  Beobachtangen  über  die  Entwickelung  des  ästhe- 
tlBchen  IntereBses  im  allgemeinen  geben  dazu  manche  wert- 
volle Ergänzung.  Stets  haftet  nach  ihm  das  SstheÜBche  Interesse  an 
den  Teilen,  nicht  an  dem  Ganzen  und  dem  Gesamteindraek:  »nnr 
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Frende  am  Bildbetraohten  tritt  meist  schon  im  Beginn  des 
zweiten  Lebensjahres  herror,  das  Bildverständnis  bleibt 
aber  gering  bis  znm  6.  oder  7.  Jahre :  bis  dahin  werden  meist 
nur  nnzüsammenhängende  Einzelheiten  des  Bildes  aufgefaßt, 
nicht  die  Gesamthandlnng  oder  Sitnation^). 

Nach  W.  Stern  ist  fttr  das  Erkennen  des  bildlich  Dar- 
gestellten d{ts  Primäre  (anfangs  das  ganz  Entscheidende)  die 
UmriBlinie,  dann  die  FlächenaasfttUang,  yiel  weniger  die  Farbe. 
Das  Erkennen  ist  relativ  unabhängig  von  der  absoluten  Oröfie 
des  Dargestellten,  von  den  Oröfienverhältnissen  (die  aber  bald 
richtig  beurteilt  werden),  von  der  Baumlage  des  Bildes  (nur 
in  den  Frtthstadien)  —  Schwierigkelten  macht  die  Perspek- 
tive nur  bei  größeren  Kompositionen,  nicht  beim  Einzel- 
objekt.   (Vgl  dazu  aber  S.  764.) 

Was  dasVerstehen  des  Gesamtinhaltes  angeht,  so  scheinen 
sich  darin  die  oben  erwähnten  »Anschauungsstadien  «zu  zeigen 
(vgl.  S.  380ff.),  aber  mehr  in  dem  Sinne  von  Schröblers  als 
von  W.  Sterns  Annahmen;  auch  die  Intelligenzprttfangen 
bestätigen,  daß  auf  das  »Substanzstadiimi«  sogleich  ohne 
scharfe  Trennung  alle  anderen  Anschauungskategorien  folgen, 
und  daß  die  Synthese  der  Details  zum  richtig  verstandenen 
Ganzen  erst  etwa  von  8  Jahren  an  bei  einfachen,  dem  Er- 
fahmngskreis  des  Kindes  entsprechenden  Bildern  vorhanden 
ist   Doch  kann  das  verfrüht  oder  verspätet  werden  (1)  durch 


^)  W.  Stern,  Ps.  d.  fr.  K.,  S.  182  betont,  daß  die  Kinder  vom  Bilde 
erst  das  lein  anschauende  (nicht  hantierende)  Anffassen  der  Dinge 
lernen,  gibt  aber  Beispiele  dafür,  daß  sie  anfangs  auch  mit  dem  Bilde 
SU  hantieren  suchen.  Meine  Nichten  M.  machten  mit  4  und  5  Jahren 
fortgesetzt  Venache,  mit  dem  Bildinhalte  an  »spielen«  wie  mit  Ob* 
)ekten.  Ein  Beispiel:  J.  M.  zeigte  mir  ein  Bild,  anf  dem  ein  Fnchs 
einen  Hasen  verfolgt  Sie  klappte  das  Bild  so  um,  daß  auf  der  einen 
Seite  nnr  der  Fachs,  auf  der  anderen  nnr  der  Hase  stand,  dann  zeigte 
sie  mir  das  Bild  mit  den  Worten:  »So,  jetzt  habe  ich  gemacht,  daß 
der  Fuchs  den  Hasen  nicht  mehr  kriegen  kannt. 
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snerBt  gestellt  werden:  »Was  stellt  das  Bild  dar?«  and  das 
Kind  mußte  aasgieb ige  Freiheit  haben,  sieh  darüber  spon- 
tan nnd  zusammenhängend  zu  äußern,  nur  dann  konnte 
Sehr,  das  feststellen,  was  das  allerwichtigste  beim  Bildver- 
ständnis ist,  von  dem  alles  andere  abhängt:  das  Ver- 
stehen   der  Einheit,    des  Themas,   des  Hauptmotivs  des 
Bildes.     Daher  gibt  uns  die  Arbeit  von  Sehr,  eine  Masse 
Einzelheiten,  aber  keinen  Einblick  in  das  organische  Wachsen 
des  Bildverständnisses.     Von  den  Hauptergebnissen  sei 
hervorgehoben:  (1)  Zunächst  zeigt  sich  ein  positiver  Zu- 
sammenhang  zwischen  Begabung   (beurteilt  nach   der 
Schulleistung)  und  Bildverständnis:  die  begabteren  Schüler 
haben  auch  das  bessere  Bildverständnis,  doch  ist  dies  nicht 
für  alle  Seiten  des  Bild  Verständnisses  gleich;  stellt  man  die 
Korrelation  zwischen  diesen  und  der  Begabung  her,  so  er- 
gibt sieh  (vgl.  dazu  Bd.  U.  S.  147): 


Bild- 
deatnng 


Verst.  f. 
bildl.  Dftrat. 


Besebrei- 
bang 


Durchschnittliche  Korrelation 
zwischen  Begabung  nnd  Bild- 
verständnis 


0,688 


0,645 


0,500         0,391 


Die  Parallele  ist  also  am  größten  bei  der  »Büddeutung«. 

(2)  Die  richtigen  Angaben  über  die  perspektivische  Auf- 
fassung des  Gesamtraumes  fand  Sehr,  viel  häufiger  als 
solche  über  die  einzelnen  Formen;  überhaupt  wird  der  Gre- 
samtraum  überraschend  gut  verstanden.  Das  ist  aber  eine 
Folge  der  allzuleichten  Bilder,  und  es  ist  nicht  richtig,  wenn 
Schrenk  meint,  in  Schröblers  und  meinen  Versuchen  seien 
nur  schwierige  Verhältnisse  der  »Luftperspektive«  nicht  gut 
verstanden  worden  —  es  ist  überhaupt  die  verwickeitere 
Bodenperspektive,  die  den  Kindern  Schwierigkeiten  macht. 

(3)  Die  allzu  leichten  Objekte  sind  auch  die  Ursache  der 
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allgemeinen  Annahme  Schrs.,  daß  das  gegenständliche  Bild- 
yerständnis  im  allgemeinen  schon  vom  Kinde  Yor  der  Schnl- 
zeit  erworben  werde!  Dem  mnB  darchaas  widersprochen 
werden:  alle  irgendwie  schwierigen,  dem  Erfahmngskreise 
des  Kindes  nicht  unmittelbar  zagehörigen  Bildinhalte  sind 
bis  zam  8.  Jahre  —  nnd  bei  Unbegabten  darüber  hinaus  — 
den  größten  MiBrerständnissen  und  Auffassungsfehlern  aus- 
gesetzt. Vor  allem  aber  fehlt  dem  Kinde  bis  etwa  zum 
8.  Jahre  überhaupt  das  Erkennen  des  eigentlichen  Bild- 
themas, der  Gesamthandlung  und  Situation.  Nur  mit  diesen 
Einschränkungen  kann  man  die  weiteren  Folgerungen  Schrenks 
zugeben. 

Von  weiteren  Versuchen  erwähne  ich  zunächst  meine 
eigenen.  Ich  legte  25  Kindern  aus  allen  Ständen  und  Schul- 
arten (in  Leipzig  und  Hamburg)  vom  4.  bis  zum  14.  Jahre 
zwei  Bilder  vor,  farbige  Steinzeichnungen  (Voigtländer,  Leipzig): 
Paula  Weite,  »Auf  einsamer  Höhe«  und  »Durchblick  durch 
Tannen«.  Beide  haben  einfachen  Inhalt,  aber  nicht  leicht 
zu  verstehende  Raumverhältnisse.  In  Vergleich  damit  bringe 
ich  die  Ergebnisse  der  Bildbeschreibungen  von  15  Knaben 
und  Mädchen  von  4 — 14  Jahren,  die  mv  bei  Intelligenzprü- 
fungen (in  meinem  psychologisch-pädagogischen  Institut  in 
Hamburg)  erhielten,  bei  denen  teils  diese  Bilder,  teils  außer 
ihnen  die  von  Binet  (mit  unserer  Abänderung,  vgl.  Bd.  II, 
Tafel  I,  2  a.),  teils  die  von  Bobertag  zugrunde  gelegt  wurden. 
Das  Verfahren  war:  (1)  Spontane  Angaben  des  Kindes 
auf  die  bloße  (eventuell  mehrfach  wiederholte)  Aufforderung: 
»sage  mir,  was  du  auf  dem  Bilde  siehst«,  (2)  Abfragen  der 
Hauptschwierigkeiten  des  Bildverständnisses,  wenn  das  Kind 
stockte.  Von  den  Ergebnissen  erwähne  ich:  Alle  schwie- 
rigeren Raumverhältnisse  sind  bis  zum  8.  Jahre  (und  bei 
unbegabten  und  ungeübten  bis  zum  10.  Jahre)  den  größten 
Mißverständnissen  ausgesetzt.  Das  gilt  von  Überschneidungen, 

M «lim »BD,  Vorletiuif«B.    Ol.  49 
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Verdecknngen,  Dentang  der  Feme  überhaupt,  besonders  von 
der  Luft-  (Farben-)  Perspektive.  Anf  dem  ersten  Bilde 
wurde  yon  rund  90%  der  Kinder  nicht  erkannt ,  daß  die 
Fran  auf  einer  Anhöhe  steht;  die  duftig  gezeichnete  Feme 
wurde  meist  fOr  »Wasser«  erklärt,  die  Baumgruppen  wurden 
ftlr  »Wellen«  gehalten.  Die  Stellung  der  Frau  wurde  dann 
erläutert:  »sie  steht  am  Rande  einer  Wiese«;  die  Wiese 
schien  den  Ypn.  unmittelbar  an  das  »Wasser«  tu  stoßen. 
Die  ansteigenden  Berge  des  zweiten  Bildes  wurden  von  den 
jüngeren  Kindern,  etwa  bis  zum  8./9.  Jahre,  nie  als  anstei- 
gend erkannt,  sie  erhielten  die  Deutung:  »das  ist  Gras«  oder 
»Steine«,  »Feld«  (einmal  sogar  »Dreck«).  Die  einfache 
Handlung  der  Bobertagschen  Bilder  wurde  so  oft  mifiyer- 
standen,  daß  wir  sie  ftir  die  Intelligenzprttfungen  ganz  y^- 
warfen.  Sehr  einflußreich  ist  (1)  ob  das  Kind  zeichnet,  (2)  ob 
es  Anleitung  zum  Bildbetrachten  zu  Hause  hat,  (3)  die 
allgemeine,  (4)  die  ästhetische  Begabung.  Versuche  yon 
Herrn  Rektor  Hasserodt  zeigten  ebenfalls  die  großen  gegen- 
ständlichen Mißyerständnisse  der  Kinder;  eine  besonders 
gefährliche  Täuschung  des  Pädagogen  scheint  die  zu  sein, 
daß  wir  Bilder,  die  der  Erwachsene  so  entwirft,  wie  er 
selbst  sich  die  Kindheit  denkt,  yerwechseln  mit  wahrhaft 
kindlichen  Darstellungen.  Das  gilt  z.  B.  yon  yielen  Bildern 
yon  Gertrud  Caspari.  Der  beliebte  Hochzeitszug  dieser 
Künstlerin  und  »das  Konzert«  werden  selten  yor  dem  Q.Jahre 
yerstanden;  bei  dem  letzten  Bilde  erhielt  H.  spontane  An- 
gaben wie  diese:  die  Hühnchen  wollen  das  ELind  beißen,  das 
Kind  streckt  die  Zunge  heraus  usw.  Auch  die  Darstellungs- 
art wurde  yon  H.  geprüft,  mit  dem  Ergebnis,  daß  die  Kinder 
die  ältere,  ausführende  Manier  (z.  B.  die  yon  Flinzer)  unserer 
»modernen«  yereinfachenden,  flächenhaft  darstellenden  Ma- 
nier yorziehen. 

Als   pädagogisch-wichtige  Ergebnisse    dieser  Prtt- 
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fangen  ftlr  die  Bilderwahl  habe  ich  schon  früher  bezeichnet: 

(1)  DarBtellnngainhalt  nnd  Form  sind  den  Entwickelnngs- 
stnfen  des  Bildverständnisses  anzupassen.  (2)  Für  die  Frtth- 
klndheit  bis  zar  Sfehole  sind  za  wählen:  Einzeldinge  mit 
einfacher  Umgebung,  Handinngen  nnd  Sitnationen  ans  dem 
Erfahrnngskreis  des  Kindes  in  einfacher  Darstellnng. 
(3)  Zu  vermeiden  ist:  schwierige  Perspektive,  insbesondere 
Tiefendarstellnng,  verwickelte  Handinngen,  grofier  Fignren- 
reichtnm,  nnübersichtliche  Anordnung  der  Figuren.  Fttr  die 
erste  Schulzeit  gilt:  (1)  alle  bisherigen  Forderungen  bleiben 
bestehen,   lassen  jedoch    eine   gewisse   Komplikation    zu. 

(2)  Die  Farbe  soll  nicht  mehr  als  Lokalfarbe  behandelt  sein, 
sondern  vollkommen  als  Mittel  der  gegenständlichen 
Darstellung  dienen  (vgl.  die  Ergebnisse  von  Schröbler  mit 
denen  von  Stern).  (3)  Alle  Bildbetrachtung  des  Kindes  be- 
darf der  Anleitung  und  Erziehung,  sowohl  die  gegenständ- 
liche wie  die  formale  Deutung,  als  die  ästhetische  Bildbeur- 
teilung (vgl.  über  diese  auch  Bd.  I  S.  592 ff.).  (4)  Die  beste 
Anleitung  zum  Bildverstehen  nnd  Beurteilen  ist  das  eigene 
Zeichnen  des  Kindes. 

Noch  mit  wenigen  Worten  mögen  einige  Einzelheiten 
meiner  Versuche  über  das  Skulpturenverständnis  des  ELindes 
erwähnt  sein.  Sowohl  die  freie  Beschreibung  von  Modellen 
des  Anschauungsunterrichtes  wie  die  Delutung  von  plas- 
tischen Kunstdarstellungen  fällt  beim  Kinde  bis  etwa 
zum  12.  Jahre  äußerst  dürftig  aus,  noch  tiefer  aber 
steht  das  ästhetische  Urteil  über  Skulpturen.  Bei  der 
Oegenttberstellung  der  beiden  erwähnten  Mädchenfiguren 
wurde  bis  zum  10.  Jahre  fast  stets  (bei  99%  der  Kinder) 
das  ordinäre  Gipsfigttrchen  vorgezogen,  nur  ein  Mädchen 
aus  den  besten  Ständen  (in  Hamburg)  zog  mit  Entschieden- 
heit und  mit  richtiger  Begründung  die  Bronzefigur  vor.   Die 

Begründung  der  Urteile  ist  die  denkbar   primitivste;   das 

49* 


772  Zwanzigste  Yorlesang. 

GipsfigUrchen   wird  vorgezogen,    »weil    es   weiß    ist«    (die 
Bronzestataette  wird  meist  als  »schwarz«  bezeichnet),   »weil 
es  so  schön  ist«,  »weil  es  freandlioh  aussieht«  usw.    Hier 
nnd  da  ahnte  ein  Kind,  dafi  die  Bronze  wertvoller  sei,   sie 
warde  einmal  vorgezogen,    »weil  das  Metall  ist   nnd  mehr 
kostet«.  Den  japanischen  Gesichtstjrpns  erkannten  die  Kinder 
ganz  selten,  nnr  einmal  urteilte  ein  Kind:  »das  ist  ein  Chines«, 
and  einmal:  »das  ist  eine  Fremde«.     Für  die  Feinheit  der 
Arbeit  and  der  Technik  war  den  Kindern  kein  Verständnis 
abzugewinnen.     Bei   den  kunstgewerblichen  Gegenständen 
zogen  die  jüngeren  Kinder  fast  stets  die  einfachen  schlichten 
Gebrauchsgegenstände  den  kunstvollen  Sachen  vor,  erst  vom 
12.  Jahre  an  wurden  die  letzteren  öfter  gewählt,  und  auch 
dann  meist  mit  der  Begründung:  »das  ist  mehr  wert«,  »das 
ist  teurer«  usw. 

In  allen  diesen  Dingen  bietet  unser  heutiger  Schulunter- 
richt dem  Kinde  so  gut  wie  nichts,  und  doch  hat  es  im 
späteren  Leben  (im  Handwerk,  Kunsthandwerk,  im  Handel, 
im  eigenen  Einkauf,  in  der  Ausstattung  der  Wohnungen  usw.) 
fortwährend  damit  zu  tun  und  würde  unendlich  viel  gewin- 
nen, wenn  nur  die  Grundlage  oder  die  erste  Anregung 
zu  plastisclfem  und  kunstgewerblichem  Verständnis  in  der 
Schule  gegeben  würde. 

Fassen  wir  die  pädagogischen  Folgerangen,  die  sich  aas 
allen  diesen  Untersachnngen  über  das  Zeichnen  ergeben,  noch  einmal 
in  den  Hanptpankten  zosammen: 

1)  Das  allgemeine  Ziel  des  Zeichenunterrichtes  kann  in  der  all- 
gemeinen Schale  nur  das  sein,  die  graphische  Ausdracks-  and  Dar- 
stellangsfl&higkeit  der  Jagend  zu  fürdern  and  an  der  Hand  des  Zeichnens 
den  Sinn  fUr  das  formal  künstlerische  za  wecken,  damit  der  Schüler 
womöglich  in  den  Stand  gesetzt  wird,  einen  gewissen  Blick  für  djis 
zu  gewinnen,  was  künstlerisch  wertvoll  und  wertlos,  was  konventioneU 
and  geschmacklos  ist,  im  Unterschiede  von  solchen  Darstellungen,  in 
denen  ein  wahrhaft  künstlerisches  Streben  steckt  Nor  dadareh  kann  sich 
der  Schüler  zugleich  frei  machen  von  dem  rein  gegenständlichen  Urteil. 
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Ansdracksfllhigkeit  nnd  DarstellnngsfÜhigkeit  sind  dabei  wohl  aos- 
einanderzohalten:  AnsdracksfUhigkeit  muß  sich  insofern  in  der  Zeich- 
nung betätigen,  als  sie  ein  rein  inneres  Leben  wiedergeben  soll;  Dar- 
BtellnngsfMhigkeit  insofern,  als  sich  die  Zeichnung  mit  einem  Objekt 
seiner  künstlerischen  Verarbeitung  and  seiner  graphischen  Wiedergabe 
besehSfdgt  Beides  ist  Überhaupt  nicht  TÖllig  trennbar,  sondern  es 
kann  immer  nur  das  eine  oder  andere  vorherrschen:  Der  Ausdruck 
inneren  Lebens  herrscht  vor  in  den  reinen  Stimmungsbildern,  die  Dar- 
BtellungstStigkeit  in  den  realistischen  Wiedergaben  der  künstlerisch 
wirksamen  Eigenschaften  eines  Objektes,  wie  in  charakteristischer  Be- 
leuchtung, Schönheit  der  Formen,  Charakteristik  der  Bewegungen  usw. 

2)  Den  Ausgangspunkt  für  alles  Zeichnen  in  der  allgemeinen 
Schule  muß  das  natürliche  Interesse  und  die  natürliche  (durch  die 
Entwickelungsgesetae  gebotene)  Grenze  der  Darstellungsflihigkeit  des 
Kindes  bestimmen,  d.  h.  dasjenige  was  dem  Kinde  in  den  einzelnen 
Jahren  seiner  Entwickelung  vollkommen  verständlich  ist  und  was  es 
technisch  zu  bewältigen  vermag.  Danach  muß  das  Zeichnen  beginnen 
mit  dem  Auswendigzeichnen  (Zeichnen  aus  der  Vorstellung),  wobei 
die  uns  bekannten,  von  Kindern  anfangs  gleichmäßig  bevorzugten 
Objekte  teils  frei  gewählt  werden,  teils  von  dem  Lehrer  angeregt 
werden.  An  der  Hand  dieses  Auswendigzeichnens  muß  das  Kind  zu- 
erst einen  Begriff  davon  gewinnen,  was  graphische  (zeichnerische) 
Darstellung  ist,  hieran  hat  es  zugleich  die  ersten  Begriffe  von  der 
Darstellung  des  Baumes  und  der  Bewegung  zu  erwerben.  Auch  die 
einfachsten  Elemente  richtiger  Formwiedergabe  können  auf  dieser  didak- 
tischen Stufe  erlernt  werden.  Sehr  bald  aber  muß  das  Auswendig- 
zeichnen übergeführt  werden  zur  Darstellung  einfacher  Objekte  nach 
der  Natur  und  zwar  in  der  Weise,  daß  an  der  Hand  der  ersten  Ver- 
suche zum  Auswendigzeichnen  der  Anblick  des  Objektes  mit  der  Zeich- 
nung verglichen  wird,  damit  die  erste  Absicht  zur  Beobachtung  des 
Objektes  geweckt  wird  und  damit  das  Kind  die  Ißingel  seiner  Olti^kt- 
darstellung  selbst  herauszufinden  lernt  Mit  der  ersten  Darstellung 
von  Objekten  muß  die  freie  Themawahl  durch  den  Schüler  in  den 
Mittelpunkt  des  Zeichenunterrichtes  gestellt  werden.  Daneben  müssen 
aber  auch  stets  einzelne  von  dem  Lehrer  gestellte  Aufgaben  von 
Objektzeichnungen  ausgeführt  werden,  damit  der  Schüler  sich  nicht 
einseitig  entwickelt  und  ein  frühzeitiges  Spezialistentum  vermieden 
wird.  Durch  die  freie  Themawahl  kann  das  Prinzip  der  Selbsttätigkeit 
des  Schülers  durchgeführt  werden  wie  auf  keine  andere  Weise,  denn 
dadurch  wird  das  Interesse  des  Schülers  am  Zeichnen  aufs  höchste 
geweckt,  die  selbsttätige  Aufsuchung  zeichnerisch  wertvoller  Objekte, 
die  Selbständigkeit  in  der  Bewältigung  zeichnerischer  Probleme,  das 
Selbstsehen  und  Selbstfinden  der  künstlerisch  wirksamen  Eigenschaften 
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des  Objektes  il  dgL  wird  dadurch  mehr  gefördert  als  durch  irgend 
ein  anderes  Verfahren.  Sowohl  die  frei  gewihlten  Objekte  ala  die 
Tom  Lehrer  gestellten  Aufgaben  müssen  anfangs  stets  inm  Gegen- 
stände der  Benrteilnng  nnd  der  Analyse  dnrch  die  ganze  Klasse 
gemacht  werden,  damit  jeder  Schüler  von  den  Yontigen  und  den 
Fehlem  der  Zeichnung  des  anderen  lernen  kann  nnd  der  Fortsehritt 
des  Einzelnen  zum  geineinsamen  Fortschritt  erhoben  wird. 

5)  Die  formale  Schulung  des  Zeichnens  muß  durch  vier  Gesichts- 
punkte bestimmt  werden:  durch  die  erwShnten  natOrlichen  Grenzen 
der  kindlichen  Fähigkeit  zur  Darstellung  und  zum  Verstehen  der  dar- 
gestellten Objekte  und  der  Darstellnngsart  (vgl.  S.  7G0ff.)  dnrch  den 
Gesichtspunkt,  daß  alles  Unechte  und  Unwahre,  insl^^sondere  jeder 
bloße  Scheinerfolg  vermieden  werden  muß ;  durch  die  positive  Forde- 
rung, daß  die  zeichnerische  Wiedergabe  der  Natur  des  Objektes  an- 
gepaßt sein  muß  und  daß  die  typischen  BegabungsschwSchen  des 
einzelnen  Zeichners  überwunden  werden  müssen;  endlich  muß  die 
künstlerische  Seite  des  Zeichnens  erst  dann  im  Unterricht  betont 
werden,  wenn  der  Sinn  für  formrichtige  Wiedergabe  des  Objektes  ge- 
weckt und  die  technische  Fähigkeit  dazu  vom  Schüler  erlangt  worden  ist 

4)  Das  Auswendigzeichnen  (sowohl  das  Zeichnen  aus  der  Vor- 
stellung wie  das  (^edächtnisseichuen,  vgL  S.  717)  soll  nur  als  Mittel 
zur  Anleitung  zum  Sehen  und  Wiedergeben  des  Naturobjektea  ver- 
wendet werden,  sobald  über  die  oben  unter  2  bezeichnete  didaktische 
Stufe  hinausgegangen  wird. 

6)  Die  freie  Zeichnung  soll  zwar  auch  den  Begabungsgrad  des 
Individuums  und  seine  Begabungsart  zum  vollen  Ausdruck  kommen 
lassen,  aber  bei  der  Verschiedenheit  der  individuellen  Begabungen  im 
Zeichnen  (Eerschensteiner)  muß  sich  für  den  Durchschnitt  der  Schüler 
das  Ziel  einer  psychologisch  begründeten  technisch  vervollkommneten 
Schulung  und  Disziplinierung  des  Zeichnens  einhalten  und  die  indivi- 
duelle Verschiedenheit  der  Begabungen  nur  in  zweiter  Linie  berück- 
sichtigen. Denn  für  die  allgemeine  Schule  ist  auch  dih  Erreichung 
einer  allgemeinen  und  relativ  gleichen  formalen  Schulung  der  zeich- 
nerischen Fähigkeiten  aller  Schüler  wichtiger  als  die  Entwickelung 
zeichnerischer  Individualitäten. 

6)  Da  der  Zeichenunterricht  fast  die  einzige  Gelegenheit  ist,  bei 
der  innerhalb  der  allgemeinen  Schule  das  künstierische  Verständnis 
und  die  ästhetische  Empfänglichkeit  des  Schülers  entwickelt  werden 
kann,  sollte  auch  dieses  ästhetiBche  Ziel  nach  Möglichkeit  mit  ihm 
verbunden  werden.  Der  Zeichenunterricht  muß  daher  verbunden 
werden  mit  einem  Unterricht  über  künstierisch  wertvolle  und  wertiose 
Bilder  und  Skulpturen.  Das  beste  Mittel  dazu  ist,  die  Schüler  aus- 
gesuchte Einzelheiten  an  künstlerisch  wertvollen  Bildern  nnd  Sknlp- 
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tnren,  aaf  denen  il^r  eigentttmlicher  künstlerischer  Wert  bemht,  nach- 
seiohnen  SU  lassen,  wobei  der  Lehrer  dieses  Nachzeichnen  aus- 
schließlich als  Mittel  zum  Zweck  benatzt,  nm  dem  Schüler 
die  technischen  Feinheiten  nnd  die  formalen  Schönheiten 
des  Originales  verständlich  zn  machen.  Die  Schüler  höherer 
Schnlen  müssen  sämtlich,  nnd  die  Schüler  der  Volksschule  wenigstens 
im  letzten  Schuljahre  zu  einem  bedeutenden  Prozentsatz  dahingebracht 
werden  kOnnen,  daß  sie  ein  künstlerisch  wertvolles  Bild  von  einem 
ästhetisch  wertiosen  und  eine  künstlerisch  wertvolle  Skulptur  von 
geschmacklosem  Kitsch  zu  unterscheiden  lernen. 


Einundzwanzigste  Vorlesung. 

Die  Ansdehnnng  der  experimentellen  Didaktik  anf  kShere 
ünterrichtsncher.  Die  empirische  Omndlegnng  allgemeiner 
pSdagogischer  Probleme.    Ansblieke  anf  die  p&dagogiscbe 

Reformbewegnng  der  Gegenwart. 

Meine  Herren! 

Es  liegt  in  der  Natar  des  psychologisch-pädagogisclien 
Experimentes,  daB  es  nnr  langsam  fortschreiten  kann.  Die 
Anzahl  der  pädagogischen  Fragen,  die  wir  bearbeiten  mtlssen, 
um  zn  einer  vollständigen  Grundlegung  der  auBerordentlich 
umfangreichen  Erziehungswissenschaft  zu  gelangen,  bedingt 
schon  allein  ein  sehr  allmähliches  Yorrflcken;  dazu  kommt 
die  relatir  geringe  Zahl  der  tätigen  Forscher  und  endlich 
die  Natur  der  experimentellen  Methode  selbst.  Das  alles 
legt  unserem  Fortschritt  ein  ruhiges  Tempo  auf  Aber  die 
Arbeit  der  letzten  Jahrzehnte  hat  trotzdem  schon  weit  über 
das  hinausgegriffen,  was  man  in  den  Anfängen  der  experi- 
mentellen Pädagogik  zu  hoffen  wagte.  Die  Propheten,  die 
sich  immer  bereitwillig  einstellen,  wenn  eine  neue  Wissen- 
schaft auf  den  Plan  tritt,  haben  vorausgesagt,  daB  die  ex- 
perimentelle Pädagogik  sich  dauernd  teils  auf  Einderpsy- 
chologie, teils  auf  die  empirische  Grundlegung  der  Elementar- 
fächer beschränken  müsse.  Daher  haben  wir  es  als  einen 
der  grOBten  Fortschritte  unserer  Wissenschaft  zu  begrttBen, 
daß  die  experimentellen  und  statistischen  Methoden  in  den 
letzten  Jahren  auch  auf  die  höheren  Unterrichtsfächer  und 
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auf  allgemeine  pädagogische  Probleme,  wie  die  Form  und 
die  OrganiBation  des  Unterrichtes,  auf  den  Aufbau  der  Schalen 
und  die  Prüfung  pädagogischer  Prinzipien  und  Normen  aus- 
gedehnt worden  ist. 

Wir  wollen  zunächst  die  Ausdehnung  der  experimentell- 
pädagogischen Methode  auf  die  höheren  UnterrichtsflU^her 
und  auf  die  allgemeine  Didaktik  betrachten.  Die  beiden 
groBen  Unterrichtsgebiete,  die  man  zunächst  in  Angriff  ge- 
nommen hat,  sind  das  sprachliche  und  das  mathematische. 
Mit  diesen  beiden  Gruppen  von  Untersuchungen  mttssen  wir 
unmittelbar  an  unsere  Behandlung  der  ElementarflU^her  an- 
knüpfen, indem  das  sprachliche  Unterrichtsgebiet  seine  ele- 
mentaren Grundlegungen  in  der  psychologischen  Analyse  des 
Lesens,  des  Schreibens  und  der  Rechtschreibung  findet  (ebenso 
in  den  Forschungen  über  die  erste  sprachliche  Entwickelnng 
des  Kindes)  und  das  mathematische  in  den  Untersuchungen 
über  die  Entwickelung  der  Zahlrorstellungen  und  in  der 
Psychologie  des  elementaren  Rechnens. 

1)  Die  psychologische  Grundlegung  des  Sprach- 
unterrichtes. Die  allgemeine  Aufgabe  der  psychologischen 
Grundlegung  des  Sprachunterrichtes  ist  die,  das  in  der  Schule 
(der  niederen  wie  der  höheren)  überhaupt  erreichbare  Ziel 
des  Sprachunterrichtes  zu  normieren  und  seinen  Inhalt  ge- 
nauer festzustellen,  ferner  an  der  Hand  der  Entwickelungs- 
forschung  den  Fortschritt  der  sprachlichen  Fähigkeiten  des 
Schülers  festzustellen  und  danach  die  erreichbaren  Teil- 
ziele fUr  die  einzelnen  Alters-  und  Schulstufen  zu  be- 
stimmen. Sodann  mttssen  wir  die  Methoden  des  sprach- 
lichen Unterrichtes  begründen.  Das  geschieht  teils  von  den 
Zielen  aus,  teils  dadurch,  daß  wir  die  psychologischen  Vor- 
aussetzungen jeder  einzelnen  Methode  nachweisen  und  dafi 
wir  ihren  Erfolg  und  ihren  allgemeinen  Bildungswert  durch 
Versuche  feststellen.    Hierbei  ist  zu  unterscheiden  zwischen 
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der  psychologischeD  Grandlegung  desmntterBprach- 
liehen  und  des  fremdspraohliehen  Unterriehtes.  Beide 
haben  versehiedene  Ziele  nnd  Methoden  und  beide  mnten 
dem  Sehüler  ganz  verschiedene  Leistungen  zu.  Seine  Fort- 
schritte in  der  Mattersprache  sind  ein  durch  die  Erziehung 
gesteigerter  Entwickelungsgang  der  schon  vor  der  Schule  ge- 
sprochenen Sprache.  Die  Muttersprache  soll  unter  normalen 
Verbältnissen  dauernd  der  absolut  yorherrschende  Ausdruck 
seines  geistigen  Lebens  und  die  Grundlage  alles  geistigen  Aus- 
tausches mit  anderen  Menschen  bilden.  Die  fremde  Sprache 
dagegen  kommt  zu  der  Muttersprache  als  ein  zweiter  sprach-- 
lieber  Komplex  hinzu,  dessen  Erwerbung  sich  an  die  Mutter- 
sprache anlehnen  muß,  die  aber  während  der  Schulzeit  nie- 
mals die  Bedeutung  für  den  geistigen  Ausdruck  erlangt  wie 
jene  und  nicht  in  dem  gleichen  MaBe  beherrscht  zu  werden 
braucht  In  beiden  Gebieten  haben  wir  wieder  zu  unter- 
scheiden zwischen  dem  elementaren  und  dem  höheren 
Sprachunterricht.  In  der  Muttersprache  erstreckt  sich  der  ele- 
mentare Unterricht  im  wesentlichen  auf  das  korrekte  Sprechen 
und  den  einfachen  Ausdruck  der  Gedanken  im  gesprochenen 
und  geschriebenen  Satz  —  sowohl  bei  der  Reproduktion 
fremder  Sprachzusammenhänge  wie  bei  dem  eigenen  spon- 
tanen Ausdruck  der  Gedanken  —  endlich  noch  auf  die 
sachgemäß  sprachliche  Darstellung  relativ  einfacher  Stoffe 
und  auf  die  Weckuug  eines  gewissen  Maßes  von  ästhetischem 
Sinn  für  geschmackvolle  Ausdrucksweise.  Der  höhere  Sprach- 
unterricht stellt  sich  viel  weitere  Ziele:  in  der  Muttersprache 
wird  die  feinere  stilistische  Durchbildung  des  sprachlichen 
Ausdrucks,  die  Grundlage  eines  eigenen  individuellen  sprach- 
lichen Stils  erstrebt,  die  Fähigkeit  schwierige  Gedanken- 
gänge in  selbstgewählten  Worten  darzustellen,  die  Weckung 
des  Sprachgefühls  fttr  das,  was  nur  im  Geiste  der  Mutter- 
sprache   sprachrichtig,   schön   und   geschmackvoll  ist,   die 
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Theorie  der  Prosa-  und  der  poetischen  Sprache,  die  Grund- 
lagen der  Poetik  n.  dgl.  m.  Fttr  die  Fremdsprachen  mnB 
teUs  Beherrschang  der  Sprechsprache  (durch  eigenes  Sprechen, 
leichtes  Verständnis  beim  Hören  und  Lesen  und  znsammen- 
hängendes  Schreiben)  erreicht  werden,  andererseits  theo- 
retische Kenntnis  des  Auf  bans  der  Sprache  durch  WorÜehre 
(Etymologie),  Grammatik,  Stilistik  und  die  fremde  Poetik; 
endlich  verbinden  wir  damit  gegenwärtig  eine  Einführung 
in  die  fremdsprachliche  Literatur  und  ihre  Grundlagen  in 
der  Kultur  und  dem  Werdegang  des  fremden  Volkes. 

Wie  kann  nun  die  experimentelle  Psychologie 
und  Pädagogik  zu  diesen  Problemen  Stellung  neh- 
men? Sie  hat  dazu  im  ganzen  vier  Wege:  1)  Die  Unter- 
suchung der  fortschreitenden  Entwickelung  der 
höheren  sprachlichen  Fähigkeiten  und  der  sprach- 
lichen Ausdrucksform  des  Schülers.  Wir  haben  die 
Grandeigentttmlichkeiten  der  kindlichen  Sprechweise  und 
ihren  Wandel  mit  den  Jahren  festzustellen  teils  nach  der 
formal  sprachlichen  Seite  (artikulatorische  Sprache,  Sprach- 
verständnis  und  grammatische  Form  der  Kindersprache),  teils 
nach  der  Möglichkeit  des  Ausdrucks  der  Gedanken,  teils 
inbezug  auf  die  inneren  Triebkräfte,  von  denen  diese  Ent- 
wickelung getragen  wird. 

Im  allgemeinen  ist  diese  ganze  Entwickelung  natürlich 
ein  fortwährendes  Sichangleichen  des  Kindes  an  die  hoch- 
entwickelte Sprache  des  Erwachsenen  einerseits  und  an  das 
Schriftdeutsch  andererseits.  Durch  diese  AngleichuDg  ent- 
steht das  früher  schon  erwähnte  Problem  des  muttersprach- 
lichen Unterrichtes:  in  welchem  MaBe  wir  die  natürliche 
Sprache  des  Kindes  dulden  sollen,  um  es  zu  bewahren  vor 
unverstandener  Aneignung  von  Redewendungen  des  Erwach- 
senen und  in  welchem  MaBe  wir  es  zu  der  Ausdrucksweise 
des  Erwachsenen  bringen  sollen.    Die  Lösung  dieser  Frage 
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werden  wir  später  kennen  lernen,  hier  sei  nnr  schon    be-  ' 

merkt,  daB  nach  den  neueren  experimentellen  Untersüchangen 
die  Schalkinder  selbst  ein  starkes  Bestreben  haben,  ihre 
kindliche  Sprechweise  zn  Oberwinden,  indem  sie  deren  Un- 
Vollkommenheit  instinktiv  fühlen  —  das  muB  vor  allem  den 
Bestrebungen  entgegengehalten  werden,  die  dem  Kinde  nach 
Möglichkeit  seine  >  natürliche  c  Sprechweise  erhalten  wollen. 

Die  Entwickelnngsnntersnchangen  können  natargemilfi 
insbesondere  Stellang  nehmen  za  der  Frage  der  flberhaapt 
erreichbaren  Teilziele  des  Sprachonterrichtes  and  za  manchen 
methodischen  Fragen,  die  durch  die  Anpassung  des  Unter* 
richts  an  die  Entwickelungsstufe  des  Schillers  bedingt  sind. 

2)  Neben  den  Entwickelungsantersuchungen  ist  die  di- 
rekte psychologische  Analyse  der  einzelnen  beim 
Sprachunterricht  in  Betracht  kommenden  psycho- 
physischen  Tätigkeiten  von  besonderer  Wichtigkeit.  Sie 
muB  sich  erstrecken:  a)  auf  die  psychischen  Vorgänge  des 
»Anhörens«,  d.  h.  auf  die  sprachliche  Auffassung  gehörter 
und  geschriebener  Worte  (Sätze),  Satzzusammenhänge;  b)  aaf 
das  »Sprechen«,  d.  h.  aaf  die  sprachliche  Reproduktion  ver- 
baler Stoffe  aller  Art  (sowohl  die  nachsprechende  wie  die 
spontane);  c)  auf  die  sprachliche  Neuschöpfung  und  Pro- 
duktion; d)  auf  die  Vorgänge  der  Darstellang  verschiedener 
Stoffe  in  einer  dem  Stoffe  sprachlich  angemessenen  Form 
(mathematische  Stoffe  verlangen  z.  B.  auch  eine  andere  Fonn 
sprachlicher  Darstellung  als  historische  usw.);  e)  auf  das 
idiomatische  »Sprachgefühl«,  d.  h.  auf  den  Sinn  ftlr  das,  was 
in  dem  Geiste  einer  bestimmten  Sprache  sprachrichtig  und 
sprachwidrig  ist,  was  stilistisch  erlaubt  und  was  unerlaubt 
ist;  f)  auf  die  ästhetische  Seite  des  Sprachgebietes,  insbesondere 
auf  das  Gefallen  an  schöner  Sprache,  auf  den  Sinn  für  das 
Spracbschöne — besonders  bei  der  eigenen  Sprachschöpfung  — 
und   seine   psychologischen  Grundlagen.    In   diese  Gruppe 


Die  AaBdehnnng  der  experimentellen  Didaktik  nsw.        781 

von  Untersnchnngen  gehören  auch  die  Lehre  von  der  geisti- 
gen  Ökonomie  und  Technik  des  Spracherwerbs,  in  der  ftar 
die  Praxis  besonders  wichtig  ist  die  Lehre  von  den  Obnngs- 
ersoheinnngen  und  von  den  Übnngsgesetzen;  denn  der  Fort- 
schritt des  Schülers  in  der  Sprache  beruht  wenigstens  zum 
Teil  auf  Lemrorgängen  nnd  reinen  Übnngserscheinnngen. 

3)  An  dritter  Stelle  erlangt  hier  wie  überall  in  der 
Didaktik  eine  große  Bedeutung  die  Methode  der  Analyse 
komplexer  sprachlicher  Leistungen  des  Schülers. 
Dabei  spielt  eine  Hauptrolle  für  den  muttersprachlichen 
Unterricht  die  Analyse  schriftlicher  und  mündlicher  Über- 
setzungen aus  der  Muttersprache  in  die  Fremdsprache  und 
umgekehrt.- 

4)  An  vierter  Stelle  sind  die  eigentlichen  Begabungs- 
untersuchungen von  besonderer  Bedeutung.  Wie  wir 
schon  früher  sahen,  hat  sich  die  Didaktik  der  einzelnen 
Unterrichtsftlcher  nur  mittelbar  auf  die  allgemeine  Be- 
gabungslehre zu  stützen,  unmittelbar  kommt  für  sie  das  psy- 
chische Wesen  der  besonderen  Begabungen  (der  sprach- 
lichen, mathematischen  usw.  in  Betracht  und  hier  muB  nun 
die  spezielle  Begabungslehre  der  früher  behandelten  allge- 
meinen ergänzend  zur  Seite  treten,  wovon  wir  früher  schon 
eine  Probe  gehabt  haben  bei  der  Analyse  der  rechnerischen 
und  der  zeichnerischen  Begabung. 

Daher  haben  wir  nunmehr  auch  uns  darüber  klar  zu  wer- 
den, worin  die  besonderen  Formen  der  Intelligenz  bestehen  und 
wie  diese  sich  spezialisieren  zu  dem  was  wir  die .  Spezial- 
begabnngen  nennen  (oder  die  besonderen  Talente].  Die  Be- 
gabungsforschung muB  sich  bei  diesen  Untersuchungen  in 
weit  höherem  MaBe  als  bei  der  Erforschung  der  allgemeinen 
Intelligenz  auf  die  Eorrelationsforschung  stützen,  daher 
erlangt  hier  auch  die  theoretische  Begründung  der  Eorre- 
lationsrechnung;  wie  die  von  Jule,  Bravais  und  Pearson  eine 
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positive  Bedentnng.     Der  Grand  hierfür  liegt  jetzt  darin, 
daß  wir  bei  der  Untersnchang  der  besonderen  Begabnng^en 
vorläufig  noch  rein  empirisch  tastend  verfahren  mtlssen,  weil 
wir  Ober  ihre  psychologischen  Grundlagen  noeh  ganz  un- 
sicher sind.    Wir  greifen  z.  B.  eine  Anzahl  Schüler  heraus, 
die  ganz  einseitig  mathematisch  begabt,  also  etwa  sprachlich 
unbegabt  sind,  stellen  ihnen  eine  zweite  Gruppe  gleichaltriger 
Schüler  gegenüber,  die  ebenso  einseitig  sprachlich  begabt, 
also  schlechte  Mathematiker  sind,   und  wir  prüfen  nun  zu- 
nächst, wie  solche  Begabungsunterschiede  rein  tatsächlich 
zusammen  bestehen    mit  anderen   Begabungsunterschieden, 
z.  B.  mit  der  Natur  des  Gedächtnisses;  besteht  vielleicht 
mathematische  Begabung  zusammen  mit  großem  Zahlen-  und 
sprachliche  mit  großem  Namengedächtnis  oder  naturwissen- 
schaftliche mit  großem  Sachgedächtnis;  oder  welcher  Vor- 
stellungstypus  kommt  tatsächlich  am  häufigsten  mit  einer 
von  diesen  Begabungen  zusammen  vor.     Wenn   wir  dann 
finden,  daß  solche  anderweitigen  Begabungsunterschiede  mit 
einer  gewissen  Regelmäßigkeit  mit  der  mathematischen  resp. 
sprachlichen  Begabung   zusammenfallen   (eine   hohe  Korre- 
lation zu  diesen  zeigen),  so  schließen  wir  auf  einen  Kausal- 
zusammenhang  dieser  Eigenschaften   und   haben   nun   den 
AngrifiBpunkt,  um  uns  das  psychische  Wesen  dieser  beson- 
deren Begabungen  verständlich  zu  machen. 

5)  An  fünfter  Stelle  treten  in  der  Didaktik  die  pä- 
dagogischen Experimente  im  engeren  Sinne  ein, 
dnrch  welche  wir  die  praktische  Braachbarkeit  und  den 
Bildungswert  einzelner  Unterrichtsmethoden  direkt  zu  ver- 
gleichen suchen.  In  welchem  Sinne  das  geschieht,  das  haben 
wir  schon  bei  den  orthographischen  Methoden  gesehen  und 
wir  werden  später  noch  einmal  darauf  zurückkommen. 

Wir  wollen  nun  einen  kurzen  Blick  auf  diese  Untersu- 
chungen werfen,  wobei  wir  wiederum  beachten  müssen,  daß 
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'  in  den  meisten  Fällen  zwei  oder  mehrere  dieser  Unter- 
suchnngsgebiete  zugleich  behandelt  werden;  so  gibt  z.  B. 
die  Analyse  sprachlicher  Leistangen  ebensowohl  Aufklärung 
über  sprachliche  Entwickelung  wie  über  Begabung  und  Ana- 
lyse sprachlicher  Prozesse. 

Es  fehlt  uns  nicht  an  Methoden  zur  Untersuchung  der 
Entwickelung  höherer  sprachlicher  Fähigkeiten  und  Lei- 
stungen des  Schülers.  Brauchbar  ist  dazu  die  Methode  des 
unmittelbaren  Behaltens  von  verbalem  Material  (des  Nach- 
sprechens von  Worten  und  Sätzen),  die  der  Definition  oder 
der  Angabe  der  Bedeutung  vorgegebener  Worte,  die  der 
Reproduktion  von  Worten  und  Sätzen  auf  Grund  gegebener 
Reizworte  —  alle  diese  sind  sprachliehe  Reaktionsmethoden 
—  sodann  der  Aussageversuch,  die  Ebbinghaussehe  Eombi- 
nationsmethode,  die  Aufgabe  aus  zwei  oder  drei  Worten  einen 
Satz  zu  bilden,  die  Binetsohe  Probe,  durcheinander  gewürfelte 
Worte  zu  einem  Satz  zu  ordnen,  die  Analyse  von  planmäßig 
angeordneten  Aufsätzen  und  gewisse  kürzere  Testmethoden, 
wie  die  Aufforderung  zur  Bildung  von  Reimen,  60  Worte  in 
zwei  Minuten  sagen  lassen  (Binet)  und  Systeme  von  100 
Wörtern  auf  ihre  Bekanntheit  prüfen  (Terman  und  Childs). 
Das  Wesen  aller  dieser  Methoden  ist  im  zweiten  Bande  von 
uns  auseinandergesetzt  worden.  Wir  wollen  die  wichtigsten 
Ergebnisse  der  Versuche  zusammenstellen,  die  nach  diesen 
Methoden  gemacht  worden  sind  und  ihre  Bedeutung  erörtern. 
Eine  der  am  frühesten  angewandten  Methoden  ist  die  der 
Definition  oder  der  Worterklärung.  Man  spricht  bei 
dieser  Methode  dem  Schüler  ein  Wort  vor  (oder  läßt  es 
lesen)  und  läßt  dann  die  Erklärung  des  Wortes  angeben, 
wobei  jede  Art  des  sprachlichen  Ausdrucks  der  Kinder  wört- 
lich zu  Protokoll  genommen  werden  muß.  In  unvollkommener 
Form  wurde  sie  angewandt  bei  den  Untersuchungen  zur 
Analyse  des  kindlichen  (Gedankenkreises  (vgl.  Bd.  I,  S.  362ff). 
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Mehr  mit  Rücksicht  auf  sprachliche  Bedentang  findet  sie 
ihre  YerweDdung  zuerst  bei  Paula  Lombroso.  Lombroao 
sprach  100  Kindern  ans  armen  nnd  60  ans  gebildeten  Fa- 
milien einfache  nnd  zusammengesetzte  Worte  vor  nnd  liefi 
sie  von  ihnen  erklären  (z.  B.  Worte  wie:  Kalender,  Thermo- 
meter, Ansstellnng,  Trinkwasser  nsw.).  Dr.  H.  Pohlmann 
verbesserte,  wie  wir  frtther  gesehen  haben,  dieses  Verfahren 
darch  Einführnng  systematischer  Unterfragen.  Betrachten 
wir  hier  lediglich  das  sprachliche  Ergebnis  dieser  Unter- 
snchnngen,  so  zeigte  sich: 

a)  Die  sprachlichen  Leistungen  der  Kinder  sind  im  höch- 
sten Maße  abhängig  von  dem  Milieu,  indem  die  Kinder 
ungebildeter  Familien  sprachlich  außerordentlich  weniger 
ausgebildet  sind  als  gleichartig  entwickelte  Kinder  gebildeter 
Familien. 

b)  Die  meisten  Kinder  der  Volksschule  zeigen  große 
Spracharmnt,  geringen  Wortschatz  nnd  unyollkommene  Satz- 
bildung. 

c)  Alle  Kinder  neigen  dazu,  für  unbekannte  Wörter  andere 
einzusetzen  auf  Grund  sprachlicher  Analogiebildung.  Diese 
knüpft  entweder  nur  an  den  Klang  des  Wortes  an  und  ist 
dann  oft  völlig  sinnlos  oder  führt  zu  Verwechselungen  mit 
ganz  anderen  Worten  oder  zngleich  an  den  Klang  und  die 
Bedeutung  oder  nur  an  die  Bedeutung.  Bei  den  italienischen 
Kindern  kam  der  erstgenannte  Fall  viel  öfter  vor  als  bei 
den  deutschen  (Beispiel:  statt  des  vorgesprochenen  Esposi- 
zione  «=  Ausstellung  wurde  eingesetzt  sposalizio  =  Heirat 
oder  sposarsi  <»  heiraten  oder  far  i  conti,  wahrscheinlich  weil 
esposizione  zunächst  erinnerte  an  enumeratione  =»  Zählung 
und  dann  durch  Klang  und  Bedeutungsanalogie  das  Wort 
Rechnung  geben  erregte). 

d)  Besonders  bezeichnend  für  die  sprachliche  Entwicke- 
lung  ist  die  Form  des  Definierens  der  Kinder.    Sie  kann 
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als  ein  sicheres  Anzeichen  daftlr  gelten,  in  welchem  HaBe 
das  Kind  imstande  ist,  eigene  Gedanken  (Yorstellnngskreisei 
Begriffe)  mit  selbstgewähltem  Ausdruck  und  in  ganzen  Sätzen 
zu  formulieren  und  dafür,  in  welchem  Maße  sich  der  sprach- 
liehe Ausdruck  den  Formen  des  logischen  Denkens  anpafit. 
Wenn  wir  unter  Definition  im  weitesten  Sinne  des  Wortes 
jede  Art  der  Erklärung  einer  Wortbedeutung  verstehen;  so 
ergeben  sich  fttr  das  Jugendalter  folgende  Worterklärungs- 
formen  in  aufsteigender  Entwickelung:  (1)  das  yöllige  Ver- 
sagen, (2)  das  zu  definierende  Wort  wird  selbst  wiederholt, 
z.  B.  Soldat,  das  ist  ein  Soldat,  (3)  Ersatz  durch  ein  klang- 
ähnliches Wort  oder  durch  ein  sinnähnliches,  das  die  Auf- 
gabe der  Definition  gar  nicht  erftUlt,  (4)  die  Definition  wird 
durch  ganz  beliebige  mit  dem  zu  definierenden  Objekte 
assoziierte  Nebenumstände  gegeben,  z.  B.  Kalender,  das 
hängt  an  der  Wand^).  (5)  Die  Bedeutung  des  Wortes  wird 
durch  Beispiele  angegeben,  wobei  wahrscheinlich  der  Ver- 
gleich mit  einem  ähnlichen  Objekt  vorschwebt,  z.  B.  Kalender, 
das  ist  wie  ein  Buch.  (6)  Angabe  ttber  Gebrauch  oder  Zweck 
(Bestimmung,  Bedeutung  des  zu  erklärenden  Objektes,  z.  B. 
Fenster,  das  ist  zum  Öfifnen,  LOffel,  das  ist  zum  Essen), 
(7)  Durch  Beschreibung,  Zergliederung,  Aufzählung  der  Teile 
des  Objektes  (des  Vorganges),  z.  B.  Gabel,  das  hat  einen 
Stiel  und  vier  Zinken.  (8)  Dureh  Angabe  einer  beliebigen 
Gattung  (meist  zunächst  einer  ganz  allgemeinen)  und  einiger 
beliebiger  Merkmale,  z.  B.  Rose,  das  ist  ein  Ding,  es  riecht 
gut  und  ist  rot  (9)  Durch  Angabe  der  nächst  höheren  Gat- 
tung und  eines  oder  mehrerer  der  unterscheidenden  und 
konstituierenden  Merkmale  (korrekte  logische  Form  der  De- 
finition),  %.  B.  Hammer,  das  ist  ein  Werkzeug  zum  Schlagen. 

^)  Wahrscheinlich  liegt  ia  dem  Wiederholen  des  Wortes  doch 
•ohon  die  Absicht  einer  Definition;  dann  müßte  Nr.  2  etwa  an 
vierter  Stelle  stehen. 

Mtvm»BB,  VorlMOfta  in.  60 
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AIb  (9a)  konnte  man  noch  angeben,  daB  auch  noch  eine 
genauere  begriffliche  Ordnung  der  einzelnen  Merkmale  nnter- 
einimder  angegeben  wird. 

In  dieser  Skala  von  Definitionsformen  zeigt  sieh  natürlich 
keine  rein  sprachliche  Entwickelang,  sondern  der  enge  Zu- 
sammenhang zwischen  Sprechen  und  Denken,  der  sowohl 
fbr  die  Sprache  wie  für  das  Denken  wichtig  ist.  Der  Gang 
der  Entwickelung  ist  dabei  im  allgemeinen  der  yon  unbe- 
stimmten (und  daher  scheinbar  allgemeinen)  zu  bestimmten 
und  konkreten  Bezeichnungen,  von  der  Vorherrschaft  der 
allgemeinsten  und  unbestimmtesten  Kategorien  zum  Auftreten 
immer  determinierterer  Übergeordneter  Begriffe,  von  der 
vagen  sprachlichen  Analogie  zur  sprachlichen  Charakteristik 
und  Individualisierung,  von  der  Analyse  und  Beschreibung 
des  Objektes  zu  seiner  logischen  Einordnung,  endlich  in 
rein  sprachlich  formaler  Hinsicht  vom  unvollständigen  und 
verstümmelten  zum  vollständigen  und  grammatisch  richtig 
gebauten  Satze. 

Granz  analoge  Erscheinungen  zeigen  die  Versuche  mit  den 
Eombinationsmethoden  (vgl.  Bd.  n,  S.  445 ff).  Sie  ergeben 
ebenfalls,  daß  der  sprachliche  Fortschritt  vom  unbestimmten 
zum  bestimmten  Ausdruck,  von  der  bloßen  Verbindung  zweier 
Worte  mit  der  Kopula  zu  der  genaueren  Determinierung  des 
logischen  Verhältnisses  der  Wortbedeutungen,  des  Subjekts 
und  des  Prädikates  fortschreitet.  Aus  den  Stiohworten: 
Soldat  —  Vaterland,  bildet  das  geistig  zurückgebliebene  Kind : 
Der  Soldat  ist  im  Vaterland,  das  entwickeltere  Kind:  Die 
Soldaten  kämpfen  ftir  das  Vaterland  usw.  Es  ist  keine  Frage, 
daß  alle  derartigen  Untersuchungen  noch  viel  mehr  in  sprach- 
licher Hinsicht  ausgebeutet  werden  können,  z.  B.  auch  die 
von  Groos  und  Vogel  (vgl.  Bd.  H,  S.  458  u.  471).  Doch  können 
vnr  hier  nicht  näher  darauf  eingehen. 

Viel  ergiebiger  für  die  Frage  der  Entwickelung  der 
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sprachlichen  Fähigkeiten  nnd  sprachlichen  Leistongen  haben 
sich  bisher  die  üntersnchnngen  mit  dem  unmittel- 
baren Behalten  oder  dem  Nachsprechen  (der  sofortigen 
Reproduktion)  von  Worten  und  Sätzen  gezeigt  Schon  bei 
meinen  ersten  Untersuchungen  über  das  unmittelbare  Be- 
halten von  konkreten  und  abstrakten  Worten  fand  ich :  1}  daß 
das  Sprachgedächtnis  der  Schüler  im  höchsten  Mafie  ab- 
hängt von  ihrem  Sprachverständnis,  indem  unbekannte 
Wörter  weit  schlechter  reproduziert  werden  als  bekannte,  ob- 
gleich man  vermuten  konnte,  daß  bei  dem  jugendlichen  Men- 
schen das  mechanische  Wortgedächtnis  mitunter  stark  ent- 
wickelt sei.  2)  DaB  die  Schttler  (insbesondere  die  jüngeren) 
unbekannte  Worte  durch  sprachliche  Analogiebildung  zu  er- 
setzen suchen,  also  durch  klangähnliche  oder  sinn&hnliche, 
wobei  sie  teils  sinnlose  Worte  bilden,  teils  Kontaminationen 
yerschiedener  Worte  u.  a.  m.  So  wurde  das  Wort  Organ  er- 
setzt durch  Ulgan,  Organ,  Odergan  oder  das  Wort  Gattung 
durch  Karton  oder  es  wurde  Organ  und  Gattung  zusammen- 
gezogen zu  Urgattung  usw.  3)  Diese  Fehler  zeigen  sich  um 
so  mehr,  je  niedriger  die  Intelligenz,  je  langsamer  das  Ent- 
wickelungstempo  des  Schttlers  ist 

Noch  größere  Differenzen  im  Wortschatz  der  Kinder  zeigen  die 
BeprodnktionBmethoden  und  die  vorhin  erwSlinten  Tests.  So  be- 
stehen nnter  Kindern  gleichen  Alters  einige  den  Sechzig-Worte-Test 
▼ollständig,  andere  überschreiten  ihn  bei  weitem,  andere  erreichen  ihn 
lange  nicht  Während  manche  sieben-  bis  neunjährige  leicht  Reime 
bilden,  bringen  andere  in  diesem  Alter  keinen  einzigen  Beim  zustande, 
wie  oft  man  ihnen  auch  die  Sache  an  Beispielen  yormacht  Bei  den 
Beproduktionsversuchen  tritt  die  Erscheinung  hervor,  daß  die  be- 
gabteren und  sprachlich  entwickelteren  Kinder  originellere  sprachliche 
Beaktionen  zeigen,  die  sehwachen  und  zurflckgebliebenen  eine  auf- 
fallende Gleichförmigkeit.  So  reagierte  in  einer  Klasse  die  große  Mehr- 
zahl auf  Ton  mit  »Musik«,  ein  besonders  begabter  Knabe  mit  »ent- 
zückend«. Eine  beachtenswerte,  aber  noch  nicht  genügend  erklärte  Er- 
scheinung ist  auch  die,  daß  gute  Phantasiebegabung  sehr  oft  mit  großer 
sprachlicher  Begabung  parallel  geht  (vgl  Bd.  n,  S.  448).  Gegenüber  die- 

ÖO* 
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■en  Tests  sind  dieUntersnchimgeii  des  o.  B.  verbaler  Materialien  insofern 
von  grundlegender  Bedentang,  als  sie  das  HOren  und  Verstehen  yon 
SStzen  prüfen,  dieses  bildet  aber  in  der  Schule  wie  im  tSglichen  Verkehr 
die  Gnindlage  aller  menschlichen  Verständignng.  —  Fast  ans  allen 
den  Kahlreichen  Arbeiten,  die  beim  unmittelbaren  Behalten  verbales 
Material  verwenden,  lassen  sich  Aufschlüsse  über  das  sprachliche 
Leben  des  Schulkindes  gewinnen,  so  aus  denen  von  Binet  nnd  Henri, 
die  mit  ihrer  Prüfung  des  Gedächtnisses  für  Sätae  die  ganze  Frage  in 
Flui3  brachten,  bis  zu  den  neueren  Untersuchungen  von  Kraemer, 
Watkins,  Gaßmann  und  Schmidt.  Die  Einzelheiten  der  älteren 
Untersuchungen,  namentlich  die  Feststellung  der  Zahl  behaltener 
Worte  und  Silben,  können  uns  hier  nicht  interessieren  (vergl.  dar. 
Bd.  I,  S.  4S9  ff.),  nur  ein  paar  sprachlich  wichtige  Punkte  seien  her- 
vorgehoben: 1)  Alles  sprachliche  Behalten  sinnvoller  Stoffe  ist  beim 
Kinde  wie  beim  Erwachsenen  in  fein  abgestufter  Weise  bedingt  durch 
die  logischen  Abstufungen  des  Bedeutungszusammenhangs,  indem  zu- 
nächst nur  (oder  doch  vorwiegend)  die  für  den  Zusammenhang  wich- 
tigsten Worte  behalten,  die  weniger  wichtigen  übersehen  oder  ver- 
gessen werden.  Dies  fanden  schon  Binet  und  Henri  beim  Behalten  von 
Sätzen,  sodann  wies  Kraemer  nach,  daß  im  ersten  Stadium  des  Lernens 
nur  Hauptpunkte  der  Satzkonstruktion  und  diejenigen  Worte  behalten 
werden,  die  die  Träger  des  Gedankenfortschritts  sind,  alles  Neben- 
sächliche wird  vorläufig  nicht  gemerkt  Dasselbe  zeigt  sich  bei  In- 
telligenzprüfungen, indem  von  kleinen  Erzählungen  nur  die  wichtigsten 
logischen  Einheiten  reproduziert  werden,  das  Sprachgedächtnis  folgt 
dem  logischen  Gedächtnis;  fordert  man  die  Vpn.  auf,  nach  beendigter 
Prüfung,  auch  abgesehen  von  dem  sinnvollen  Zusammenhang,  nur  die 
einzelnen  Worte  anzugeben,  die  sie  etwa  noch  behalten  haben,  so 
fallen  diese  äußerst  spärlich  aus.  2)  Daß  der  Bedeutungszusammen- 
hang der  eigentliche  Träger  des  sprachlichen  Behaltens  ist,  zeigt  auch 
die  Beobachtung  von  Decroly  und  Degand,  bei  deren  Versuchen 
Sätze  von  fÜuQährigen  Kindern  besser  behalten  wurden  als  einzelne 
Wörter  nnd  diese  wieder  besser  als  Silben  und  Buchstaben.  8)  Für 
das  sprachliche  Behalten  gelten  manche  der  tTpischen  Hemmungen, 
wie  die  von  Kraemer  und  Banschburg  nachgewiesenen. 

Den  Hanptfortgehritt  machten  auf  diesem  Gebiet  die  neuen 
Untersachungen  von  Gaßmann  nnd  Schmidt.  Sie  bildeten 
zunächst  den  Prttfnngsstoff  fbr  das  unmittelbare  Behalten  nach 
der  sprachlich  formalen  Seite  genauer  aus  (ihr  Verfahren: 
stufenweise  anwachsende  Sätze  wurden  vorgesprochen  und 
von  den  Kindern  reproduziert).    Die  Sätze  wurden  in  vier 
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Gruppen  geteilt:  Einfache  AnBsagesätze;  nach  bestimmtem 
Rhythmus  anfgebante  Aussagesätze  (Beispiel:  Der  Jäger 
schieBt  den  Hasen  tot;  den  süBen  Kuchen  esse  ich  gern); 
Satzgeftage  (Haupt-  und  Nebensatz);  Satzverbindungen  (zwei 
Hauptsätze).  Ihre  erste  Absicht  war,  den  »sprachlichen  Auf- 
fassungsumfangc  der  Schiller  in  den  yerschiedenen  Lebens- 
jahren zu  messen;  darunter  verstehen  sie  »den  Grenzwert, 
bis  zu  dem  die  Auffassung  eines  Satzes  als  eines  Ganzen 
möglich  ist«.  Die  Hauptergebnisse  sind:  1.  Der  sprachliche 
Auffassungsumfang  wächst  während  der  Schulzeit  allmählich 
und  kontinuierlich,  anfangs  schneller  als  später;  die  Zunahme 
erstreckt  sich  auf  alle  Satzarten,  ist  aber  bei  rhythmischen 
Sätzen  geringer  als  bei  den  übrigen.  2.  Der  Rhythmus  ab- 
sorbiert die  Aufmerksamkeit  in  allen  Altersstufen  zu  Un- 
gunsten der  sprachlich  inhaltlichen  Seite  des  Satzes;  fbr  das 
erste  Schuljahr  sind  am  günstigsten  einfache  Aussagesätze, 
für  die  übrigen  Jahre  zusammengesetzte.  3.  Auch  hierbei 
zeigten  sich  die  uns  schon  bekannten  großen  individuellen 
unterschiede.  4.  Die  ziemlich  bedeutenden  Schwankungen 
des  Auffassungsumfangs  haben  ihre  Ursachen  teils  im  Ver- 
halten der  Aufmerksamkeit,  teils  in  der  unregelmäßigen  Mit- 
wirkung von  Assoziationen  und  in  dem  Wechsel  der  Geftthls- 
lage,  teils  im  Material  und  in  äußeren  Störungen.  Recht 
beachtenswert  ist,  daß  solche  Schüler,  die  mehr  auf  den 
Inhalt  der  Sätze  achten  als  auf  ihre  sprachliche  Form,  größere 
Schwankungen  in  den  Ergebnissen  zeigen,  als  die,  welche 
sich  vorwiegend  an  die  lautliche  Seite  der  Sätze  halten.  Was 
das  Vorkommen  und  die  Art  der  Fehler  betrifft,  so  zeigt  sich 
auch  in  ihnen  wieder  die  uns  schon  bekannte  logische  Qe- 
dächtnisökonomie,  daß  die  Schüler  die  Neigung  haben,  den 
Sinn  des  Satzes  durch  Weglassung  des  Nebensächlichen  in 
konzentrierter  Form  zusammenzudribigen.  Betreffs  der  Art 
der  Fehler  sei  bemerkt,  daß  uns  die  dialektischen  Erschei- 
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nnngeii  hier  nicht  interessieren  kOnnen ;  sieht  man  von  diesen 
ab,  so  sind  die  Fehler:  (1)  akustisch  motorische^  die 
anf  dem  Verhören  nnd  Versprechen  der  Vpn.  beruhen.  Auf 
Grund  dieser  Fehler  hat  Deuchler  den  Begriff  des  »formalen 
Satz-  und  Wortgebildes«  aufgestellt  (oder  der  Wort-  und 
Satzgestalt);  es  zeigte  sich  nämlich  häufig,  daB  ein  entstellt 
wiedergegebenes  Wort  (Satz)  doch  im  ganzen  den  formalen 
Gesamtcharakter  des  vorgesprochenen  Wortes  (Satzes)  bei- 
behielt Wenn  z.  B.  das  Wort  »GUickchen«  wiedergegeben 
wurde  durch  das  sinnlose  »Etzen«,  so  ist  dieses  letztere  Wort 
doch  zweisilbig  und  von  ähnlichem  Klang,  Rhythmus  und 
Betonung,  und  ähnliche  Erscheinungen  finden  sich  bei  ganzen 
Sätzen.  Manche  Folgerungen,  die  G.  und  S.  aus  solchen  und 
ähnlichen  Erscheinungen  ableiten,  erscheinen  aber  sehr  an- 
fechtbar, wie  z.  B.  die,  daß  die  Vokale  die  eigentlichen 
Träger  des  akustischen  Wortbildes  sind  (diese  Ansicht  hat 
auch  EreuS).  Dies  gilt  wohl  nur  von  unserer  gewöhnlichen 
nachlässigen  Art  zu  sprechen,  bei  der  wir  die  Konsonanten  ver- 
schlucken,  und  dagegen  spricht,  daB  stärkeres  Hervorheben 
der  Konsonaten  das  Verstehen  der  Worte  ungemein  erhobt 
und  daB  die  nur  aus  Konsonanten  zusammengesetzte  Flttster- 
sprache  besonders  leicht  und  weit  verständlich  ist  Hecht 
interessant  sind  dagegen  manche  Analogien  zwischen  dem 
hörenden  Auffassen  der  Worte  und  dem  uns  bekannten  opti- 
schen Auffassen  der  Buchstaben  beim  Lesen,  indem  es  auch 
beim  Hören  »dominierende  Laute«  zu  geben  scheint,  die  für 
das  Wortverstehen  besonders  wichtig  sind  und  denen  gegen- 
über die  anderen  mehr  als  indifferente  erscheinen.  2)  Fehler 
durch  Perseveration;  auf  diese  brauchen  wit  nicht  ein- 
zugehen, weil  sie  mehr  allgemein  psychologisch  als  sprach- 
lich interessant  sind.  3)  Worteinsetznngen;  sie  waren 
fast  nie  durch  die  lautlichen  Verhältnisse  des  Satzes  hervor- 
gerufen, muBten  also  als  relativ  selbständige  Erweiterungen 
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des  Satzes  durch  dieVpn.  angesehen  werden.  Die  Einsetzungen 
sind  wieder  teils  inhaltlich  bedeutungslos,  teils  bedentnngs- 
voll  (insbesondere  verstärkend  und  y erdenflichend] .  4)  Aas- 
lassnngsfehler;  auch  sie  sind  teils  nnwesenflich,  teils 
modifizieren  sie  den  Satzsinn.  Sie  zeigen  die  von  Eraemer 
und  mir  gefundene  Tendenz,  das  inhalüich  wenig  Bedeut- 
same zu  verdrängen.  6)  Umstellungen;  sie  sind  wieder 
bald  sinnlos,  bald  sinnhaft  und  kommen  (wie  bei  Eraemer) 
häufig  daher,  dafi  der  Schiller  eine  ihm  geläufigere  Satz- 
konstruktion ftlr  die  weniger  geläufige  vorgesprochene  ein- 
setzt. 6)  Wortersetzungen;  sie  sind  ebenfalls  sinnvoll 
oder  sinnlos. 

Bezüglich  der  Auffassung  und  Wiedergabe  des  Satzes 
zeigte  sich  (ebenso  wie  bei  Eraemer),  daB  die  Schaler  sich 
teils  einseitig  auf  den  Wortlaut,  teils  ebenso  einseitig  auf 
den  Inhalt  einstellen;  jüngere  Schüler  halten  sich  naturgemäß 
mehr  an  den  Wortlaut,  ältere  mehr  an  den  Sinn,  wie  über- 
haupt mit  dem  Alter  von  einem  mehr  verbalen  mechanischen 
Nachsprechen  zu  einem  mehr  sinnvollen  übergegangen  wird. 
Hierin  und  in  der  YergröBerung  des  sprachlichen  Auffassungs- 
umfanges  erblicken  G.  und  S.  die  beiden  Hauptsymptome 
für  den  sprachlichen  Fortschritt  des  Eindes.  Dabei  soll  sich 
der  Auffassungsumfang  vergröBem  teils  auf  Grund  des  wach- 
senden Aufmerksamkeit»-  und  ApperzeptionsumtSsrngs ,  teils 
auf  Grund  der  Vermehrung  assoziativer  Elemente  (des  Yor- 
steUungsreichtums). 

Zu  beachten  ist,  daß  der  Aufmerksamkeitsumfang  und 
die  Mannigfaltigkeit  der  sprachlichen  Formen  sich  gegen- 
seitig in  ihrer  Entwickelung  steigern  und  daB  die  Ent- 
wickelung  des  Sprachverständnisses  und  das  eigene 
Sprechen  auch  beim  Nachsprechen  von  Sätzen  eine  Zeitlang 
sehr  ungleich  ist 

Eine  wichtige  Erweiterung  dieser  Beobachtungen  bringen 
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nns  nan  die  Versuche  ttber  die  stilittischen  Fähig- 
keiten des  Sohttlers.  Sie  worden  nntersncht  von  Cl. 
nnd  W.  Stern,  Steger  nnd  Christoph  nnd  wiedenun  von 
GaBmann  und  Schmidt  Ihre  genauere  Betrachtung  gehört 
aber  in  die  Entwickelungsforschung  des  Kindes.  Hier  kOnnen 
wir  nur  auf  einige  wenige  didaktisch  wichtige  Punkte  ein- 
gehen. GhiBmann  und  Schmidt  untersuchten  au  diesem  Zweck 
18  Kinder  aus  einfachem  socialen  Milieu  (Handwerker, 
Bauern,  Unterbeamte  usw.).  Ihre  Untersuchungen  sind  in- 
sofern nicht  ganz  maBgebend,  als  sie  ungewöhnlich  starke 
dialektische'  Einflüsse  zeigen,  wodurch  sich  bei  den  schwä- 
bischen Kindern  besonders  viele  sprachliche  Mischformen 
ausbilden,  wie  namentlich  ein  sogenanntes  »Über-Schrift- 
deutsch«,  indem  die  EÜnder  sich  bemühen,  Hochdeutsch  zu 
reden  und  dann  mißlungene  Neubildungen  machen.  Als 
wichtigstes  Mittel  filr  die  Angleichung  der  Sprache  des 
Kindes  an  die  des  Erwachsenen  finden  G.  und  S.  for^^ 
setzte  Übung  im  HOren  und  Sprechen. 

Viel  gründlicher  als  diese  Beobachtung  über  das  Nach- 
sprechen von  Sätzen  führen  uns  in  die  Entwickelung  der 
stilistischen  Fähigkeiten  des  Schülers  ein  teils  die  Analysen 
deutscher  Aufsätze,  teils  die  Beobachtungen  sprachlicher 
Leistungen  des  Schülers  in  der  Schulstunde,  doch  sind  diese 
wichtigen  Methoden  bisher  noch  nicht  systematisch  genug 
behandelt  worden  und  haben  zu  sehr  abweichenden  Auf- 
fassungen geführt. 

Einen  ersten  Vorstoß  machte  Friedrich  Schmidt  (Würz- 
burg) mit  der  Analyse  freier  und  vorher  behandelter  Aufsätze 
in  Mädchenschulen.  Allein  sowohl  seine  Untersuchungen  wie 
die  sich  an  ihn  anschließenden  von  Bolsch,  Brandstädter 
u.  a.  betonen  zu  sehr  die  speziellen  didaktischen  Gesichts- 
punkte, weshalb  wir  sogleich  in  anderem  Zusammenhang  noch 
einmal  auf  sie  zurückkommen  werden.    Für  unsere  gegenwär- 
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tigen  Fragen  Bind  dagegen  besonders  wiehtig  geworden  die 
Stadien  von  Jensen  und  Lamszns  in  Hamborg  nnd  ganz  be- 
sonders eine  umfassende  Untersuchung  ttber  den  Schul- 
aufsatz  von  A.  Schmieder  in  Leipzig  (Der  Schalaufsatz, 
Leipzig  1914).  Ich  kann  hier  nur  auf  die  letztere  Unter- 
suchung näher  eingehen,  weil  sie  sich  auf  ein  großes  Tat- 
sachenmaterial stützt,  das  auch  in  aller  Ausftlhrliohkeit  mit- 
geteilt wird.  Schmieder  verschafifle  sich  mehr  als  6000  Auf- 
sätze der  Leipziger  Schuljugend  ttber  dasselbe  Thema:  »Er- 
lebtes vom  18.  Oktober«;  d.  h.  die  Schttler  hatten  5  Tage 
nachher  (am  23.  Oktober)  gleichzeitig  in  allen  Klassen  und 
Schulen  ihre  Erinnerungen  und  Eindrücke  von  der  Ein- 
weihung des  YOlkerschlachtdenkmals  in  Leipzig  zu  behan- 
deln (wobei  zahlreiche  Lehrer  mitwirkten).  Zum  Vergleich 
mit  den  Aufsätzen  wurden  in  den  beiden  untersten  Jahr- 
gängen der  Volksschule  auch  eine  Anzahl  Kinder  veranlafit, 
ihre  Erlebnisse  am  18.  Oktober  frei  zu  erzählen,  wobei  der 
Lehrer  nachstenographierte.  Ein  groBer  Teil  dieses  Materials 
wurde  von  Schmieder  mitgeteilt  und  das  Ganze  von  ihm 
bearbeitet. 

Für  unsere  Frage  müBte  dieses  sehr  interessante  Material 
einmal  monographisch  bearbeitet  werden.  Ich  kann  hier 
nur  ein  paar  Hauptgesichtspunkte  hervorheben:  1)  Als  die 
auffallendste  Erscheinung  der  Aufsätze  und  der  stenogra- 
phierten Erzählungen  sehe  ich  an,  daß  die  Kinder  anfangs  die 
größte  Schwierigkeit  nicht  in  dem  Bingen  mit  dem  sprach- 
lichen Ausdruck  finden,  wie  das  heutzutage  fast  allgemein 
angenommen  wird,  sondern  in  der  Abklärung  und  der 
Disposition  ihrer  Gedanken.  Der  Ausdruck  ist  zwar  oft 
aufierordentlich  unbeholfen  und  namentlich  im  ersten  Schul- 
jahr ganz  vom  Dialekt  abhängig,  viel  unbeholfener  aber  ist  die 
Entwickelung  der  Vorstellungskreise  und  die  Disposition  der 
Gedanken.    Das  tritt  ebensowohl  bei  den  mündlichen  Be- 
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richten  wie  bei  den  Aafsfttien  herror.  Man  hat  den  Ein- 
drack|  daB  sich  dem  Kinde  ein  Strom  von  Vorstelluigen  auf- 
drängt, den  eB  in  keiner  Weise  in  geordnete  Bahnen  leiten 
kann.  An  die  Stelle  einer  Zerlegung  der  zn  erzählenden  Er- 
lebnisse nach  gewissen  Hanptgesichtspankten  tritt  oft  eine  fast 
planlose  Aneinanderreihung  von  isolierten  Einfällen.  Dabei 
wird  nicht  einmal  die  zeitliche  Beihenfolge  der  Ereignisse 
streng  beibehalten,  obwohl  diese  im  groBen  und  ganzen  noch 
die  alleinige  Disposition  des  Stoffes  ausmacht.  Ich  kann 
daher  Schmieder  nicht  darin  beistimmen,  daß  sich  in  den 
mündlichen  Berichten  eine  besonders  groBe  Erzählungskunst 
des  Kindes  zeige.  Oerade  die  Erzählung,  die  doch  in  einer 
chronologisch  richtigen  Entwickelung  der  Ereignisse  besteht, 
ist  höchst  unToUkommen  und  die  Frische  und  Unmittelbarkeit 
der  Darstellung  darf  nicht  darüber  hinwegtäuschen,  daB  keine 
Erzählung  sondern  eine  Aufzählung  von  Erlebnissen  und 
Eindrücken  der  verschiedensten  Art  yorliegt  Ein  Beispiel 
(Beispiel  1,  S.  3): 

»In'ii  HftoBem  war^n  lauter  Lichter  nun  Fah'n.  Unn  in  der  Stadt 
war*n  m*r  ooch.  Da  ha  m*r  Entschen  geseh'n  udii  un  Kaiser  unn 
Eeenig  oooh,  nnn  ein  Hänfen  Soldaten  unn  Schutzleute.  Unn  Kränse 
war^n  an^n  Häuaem.  Unn  m'r  konnten  gar  nioh  dorch.«  (Knabe. 
Schwach  begabt] 

Hier  sieht  man  z.  B.  wie  die  Phantasie  des  Knaben  mit 
dem  Satz:  »Und  Kränze  waren  an  den  Häusern«  wieder  zu 
dem  ersten  Satze,  nämlich  der  Beschreibung  der  Häuser 
zurückkehrt,  nachdem  inzwischen  schon  eine  Anzahl  anderer 
Eindrücke  der  Zeitfolge  nach  aufgezählt  worden  waren.  Einige 
der  längeren  Erzählungen  zeigen  ebenfalls  auch  das  zeitliche 
Durcheinander  und  die  völlig  sprunghafte  Entwickelung  der 
einzelnen  Eindrücke.  Die  fünfte  Probe  (S.  4)  schlieBt  z.  B. 
zunächst  mitten  in  der  Erzählung  scheinbar  ab  mit  den  Wor- 
ten: »Da  sind  wir  mit  dem  Auto-OmnibuB  gefahren.  Weiter 
weiB  ich  nichts«,  und  fährt  dann  unmittelbar  doch  noch  fort: 
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»Da  waren  wir  am  Yölkersehlaohtdenkmal«  nsw.  Immerhin 
sieht  man  aber  das  Eine,  daß  der  freie  Anfsatz  ttber  eigene 
Erlebnisse  dem  vorbereiteten  tind  gebundenen  erheblich 
überlegen  ist.  2)  Sehr  wichtig  erscheint  die  Beobachtung, 
daB  die  Aufmerksamkeit  des  Kindes  bei  den  ersten  Aufsätzen 
nicht  durch  allzu  peinliches  Achten  auf  Orthographie  und 
Interpunktion  absorbiert  werden  darf:  »Ihre  allzu  starke  Be- 
tonung tötet  sofort  die  Ausdrucksfilhigkeit,  denn  die  Kinder 
yermeiden  die  Worte  und  Wendungen,  die  sie  nicht  genau 
zu  schreiben  und  zu  interpunktieren  wissen.«  Natürlich  darf 
das  nicht  zur  Nachlässigkeit  in  diesem  Punkte  ftlhren.  3)  Ftlr 
die  jüngeren  Schüler  betont  Schmieder  die  entscheidende  Be- 
deutung des  Lehrers  fllr  die  Leistungen  im  deutschen  Aufsatz. 
Sie  tritt  darin  hervor,  daB  die  Leistungen  vielmehr  nach  den 
Klassen  verschieden  sind  als  nach  den  Individuen.  Daraus 
geht  aber  hervor,  daß  das  allerwichtigste  fttr  den  deutschen 
Aufsatz  die  formale  Schulung  der  Kinder  ist  und  daB  ihr 
gegenüber  die  Wahl  des  Themas  erst  in  zweiter  Linie  in 
Betracht  kommt;  und  zwar  ist  es  die  Schulung  des  Kindes  in 
der  Ordnung  und  Disziplinierung  seiner  Gedanken  und  in  dem 
freien  sprachlichen  Ausdruck,  worauf  der  Hauptnachdruck 
liegt  Unter  diesem  Gesichtspunkt  müssen  die  Ergebnisse 
der  vorhin  erwähnten  Untersuchungen  von  Schmidt  und  Bolsch 
eingeschränkt  werden,  die  den  gröBeren  Nachdruck  auf  die 
Wahl  des  Themas  legen  und  ich  muB  in  der  Elauptsache 
Brandstädter  recht  geben,  der  vor  allem  darauf  dringt, 
daB  die  Schüler  beim  Aufsatz  das  Gefühl  der  Sicherheit 
erlangen  und  der  betont,  daB  dieses  Sicherheitsgeftlhl  (dessen 
Mangel  auBerordentlioh  hemmend  wirkt)  hauptsächlich  da- 
durch erreicht  wird,  daB  die  Schüler  nicht  mehr  allzuviel 
mit  dem  sprachlichen  Ausdruck  zu  ringen  haben  und  —  so 
füge  ich  hinzu  —  mit  der  Disziplinierung  und  Ordnung  ihrer 
Gedanken.    4)  Den  großen  Abstand  zwischen  den  öden  und 
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dürftigen  unfreien  Aufsätzen  und  den  frischen  nnd  lebhaften 
freien  Aufsätzen  leitet  S.  mit  Recht  ab  aus  dem  Bingen  des 
Kindes  mit  dem  sprachlichen  Ausdruck  und  der  dadurch 
bewirkten  Ableitung  der  Aufmerksamkeit  von  dem 
zu  schildernden  Erlebnis.  Beim  freien  Aufsatz  versetzt 
sich  der  Schiller  wieder  in  sein  Erlebnis  hinein  und  dieses 
Wiedererleben  formt  die  Ausdrucksweise  wie  von  selbst,  beim 
unfreien  Aufsatz  lebt  er  nicht  in  den  Erinnerungen,  sondern 
in  dem  Bingen  um  den  sprachlichen  Ausdruck,  daher  die 
Dürftigkeit  der  reproduzierten  Gedanken  und  Vorstellungs^ 
kreise.  5)  Mit  zunehmendem  Alter  tritt  immer  deutlicher  her- 
vor, daB  die  Sprache  des  Erwachsenen  die  des  Kindes  ver- 
drängt. Erst  in  noch  weiter  fortgeschrittenen  Jahren  kann 
dann  der  individuelle  Stil  eintreten.  Es  scheint  mir,  daB  das 
gar  kein  Schade  ist;  es  ist  viel  zweckmäBiger,  daB  sich  der 
individuelle  Stil  auf  der  Orundlage  einer  korrekten  wenn  auch 
gebundenen  Schreibweise  erhebt,  als  wenn  er  niemals  die 
Zucht  der  korrekten  Form  durchgemacht  hätte.  6)  Bemerkens- 
wert ist  noch,  daB  unter  den  Sinnen  des  Kindes  fast  aus- 
schlieBlich  der  Gesichtssinn  in  Kraft  tritt.  Die  ttbrigen  Sinne 
beteiligen  sich  scheinbar  am  Erleben  fast  gar  nicht  ^Das  ist 
etwas  besser  bei  den  Kindern,  die  im  freien  Aufsatz  geschult 
sind,  doch  bleibt  die  Gesichtsbeobachtung  immer  die  bei 
weitem  vorwiegende.  7)  Schmieder  beobachtete  auch  indivi- 
duelle Typen  der  Aufsatzleistung;  er  fand  z.  B.  den  wissen- 
schaftlichen und  den  literarischen  Typus  und  die  uns  be- 
kannten Typen  von  Binet  und  Lecl&re,  aber  merkwürdiger- 
weise wechselte  der  Typus  bei  demselben  Individuum  je  nach 
dem  Thema  uud  der  Einstellung  des  BewuBtseins,  so  daB  S. 
zu  der  Ansicht  kommt,  der  Darstellungstypus  hänge  nicht  nur 
von  der  Begabung  ab,  sondern  auch  von  der  augenblicklichen 
Stellungnahme  des  Schillers  zu  einem  Thema,  von  seiner 
Übung  in  verschiedenen  Darstellungsweisen  und  damit  indirekt 
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anoh  von  dem  Alter.  Ebenso  zeigen  sich  die  Aassagestadien 
von  Stern,  aber  wiederum  mit  der  merkwürdigen  Abweichung 
von  Sterns  Auffassung,  daB  die  Typen  nicht  nach  Jahren 
getrennt  sind,  sondern  nach  Begabungsgraden,  indem  Schüler 
derselben  Klasse  und  desselben  Alters,  je  nach  ihrer  Begabung, 
die  einen  oder  anderen  Kategorien  verwenden. 

Fassen  wir  die  Ergebnisse  dieser  Untersuchung  unter 
didaktischem  (Gesichtspunkte  zusammen,  so  läßt  sich  sagen, 
der  Erfolg  des  deutschen  Aufsatzes  hängt  ab  in  erster  Linie 
von  der  Schulung  des  Kindes  in  der  Disziplinierung  und  Ent- 
wickelung  seiner  Gedanken  und  im  sprachlichen  Ausdruck, 
sodann  von  seiner  Stellung  zu  dem  Thema,  wobei  der  freie 
Aufsatz  eine  große  Überlegenheit  über  den  unfreien  hat  Dabei 
ist  unter  freiem  Aufsatz  nicht  zu  verstehen,  daß  die  Kinder 
sozusagen  schreiben  dürfen  was  sie  wollen,  sondern  daß  ein 
Thema  gestellt  oder  wenigstens  bei  ihnen  angeregt  vnrd,  das 
ihrer  Individualität,  ihren  Interessen  und  ihrer  Fassungskraft 
entspricht,  ihrem  Erfahrungskreise  angehört  und  ihnen  die 
Freiheit  läßt,  sich  ohne  Einschränkung  durch  andere  Bttck- 
sichten  als  durch  das  Interesse  an  der  angemessenen  Dar- 
stellung des  Themas  selbst  auszudrücken.  Nur  dann  kann 
der  Schüler  auch  seine  Eigenart,  seine  Persönlichkeit  im 
deutsehen  Aufsatz  im  besten  Sinne  zur  Geltung  bringen,  wenn 
er  sich  durch  nichts  in  seinem  Ausdruck  bestimmen  läßt  als 
durch  sein  lebendiges  Interesse  an  einem  von  ihm  voll  ver- 
standenen Objekt 

Etwas  weniger  schematisch  ausgedrückt  bedeutet  das  für 
die  Wahl  des  Themas:  es  muß  den  Schüler  interessieren, 
seiner  Fassungskraft  entsprechen,  seinem  Erfahrungskreis 
angehören,  wirklieh  Erlebtes  und  Oeschautes  enthalten,  es 
muß  ihm  selbst  als  freigewählt  erscheinen,  wenn  es  auch 
von  außen  angeregt  ist  und  es  darf  nicht  direkt  und  als 
solches  vorher  behandelt  worden  sein,  muß  aber  umsomehr 
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indirekt  vorbereitet  sein  durch  die  DiszipUnierung  der  Ge- 
danken,  die  Schulong  des  sprachlichen  Ansdmcks  nnd  durch 
Behandlung  analoger  Themata;  nnd  in  negativer  Hinsicht :  es 
darf  nicht  durch  allzu  peinliche  Forderungen  orthographischer, 
stilistischer  und  interpunktierender  Korrektheit  eingeschickt 
werden. 

Bezüglich  des  Inhaltes  der  Aufsatzfliemen  kann  man  im 
ganzen  das  Resultat  der  Untersuchungen  von  Friedrich  Schmidt 
anerkennen,  obwohl  ich  mit  seiner  Begründung  nicht  ganz 
einverstanden  bin: 

»1)  Wenn  wir  das  Ziel  des  Aufsatzes  in  einer  flotten 
Darstellung  der  Gedanken  erblicken,  so  können  es  nicht  die 
sog.  literarischen-realistischen  Aufsatzstoffe,  sondern  nur  die 
originell- kindertttmlichen  sein,  mittels  deren  dieses  Ziel  er- 
reicht wird. 

2)  Der  literarisch-realistische  Aufsatztypus  bringt  Ein- 
förmigkeit in  den  Stil,'  klebt  sehr  an  der  Form,  unterdrückt 
die  freie,  sprudelnde  Kindersprache  in  ihrem  eigentümlichen 
Zauber  und  verhindert  so  eine  Entfaltung  eines  schOnen 
Stückes  kindertümlichen  Seelenlebens. 

3)  Die  freien,  originellen,  kindertümlichen  Aufsätze  dienen 
dem  wirklichen  Leben  mehr  als  die  anderen  und  erhöhen 
die  Ausdrucksfähigkeit  des  Schulkindes. 

4)  Unvorbereitete  Haus-  und  Schulaufsätze  steuern  dem 
Aufsatzziele  sicherer  zu  als  wohl  vorbereitete,  gut  disponierte 
Realienstoffe,  die  als  »Aufsatz«  keinen  hohen  stilistischen 
Wert  aufweisen.« 

Im  Anschluß  an  diese  Untersuchungen  über  die  Entwicke- 
lung  der  höheren  sprachlichen  Fähigkeiten  und  ihre  psycho- 
logische Grundlage  wollen  wir  noch  einen  Blick  werfen  auf 
die  didaktischen  Experimente,  die  sich  mit  der  direk- 
ten Entscheidung  über  den  Wert  sprachlicher  Unter- 
richtsmethoden beschäftigen.     Vorher  wollen  wir  mit 
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wenigen  Worten  auf  die  hente  herrschenden  Gegensätze 
in  der  Methodik  des  sprachlichen  Unterrichtes  hin- 
weisen und  zugleich  mttssen  wir  beachten,  daB  alle  diese 
Experimente  sich  in  erster  Linie  mit  dem  Problem  des  fremd- 
sprachlichen, nur  in  einigen  wenigen  Punkten  auch  mit  dem 
mattersprachlichen  Unterricht  beschäftigen. 

Die  Geschichte  des  Sprachnnterrichtes  zeigt  uns,  daß  sich  schon 
frtlh  der  Gegensats  zweier  Haaptmethoden  heransgehildet  hat;  die  eine 
legte  das  Haaptgewicht  anf  Grammatik  nnd  ÜbersetaniigBÜbaDgen  nnd 
auf  Lektfire,  die  wesentlich  wiederum  als  grammatbche  oder  Über- 
setzungsfibang  behandelt  wurde,  die  andere  suchte  auszugehen  von 
dem  Sprechen  der  Fremdsprache.  Eggert  hat  die  erstere  auch  als 
>grammati8che  Sprachunterweisung«,  die  zweite  als  »praktische  Sprach- 
erlernnng«  bezeichnet  (Zeitschr.  f.  ps.  Pd.  14,  S.  226).  Schon  das  Mittel- 
alter verwendete  diese  beiden  Methoden,  obgleich  die  mittelalterlichen 
Schnlen  znm  größten  Teil  in  einer  toten  Sprache,  der  lateinischen, 
Unterricht  erteilten.  Dies  war  insofern  berechtigt,  als  das  Lateinische 
damals  den  Bang  einer  internationalen  Verkehrssprache  hatte  nnd  die 
Sprache  der  Wissenschaft  war.  Völlig  verfehlt  war  es  dagegen,  daß 
Basedow  und  andere  Philanthropen  im  18.  Jahrhundert  den  sprechenden 
Unterricht  im  Lateinischen  wieder  emenerten,  und  da  Basedow  außer- 
dem der  Vater  der  sogenannten  heutigen  Anschanungsmethode  ist, 
d.  h.  den  lateinischen  Wortschatz  an  der  Hand  von  Objekten  der  täg- 
lichen Umgebung  anszubilden  suchte  (für  die  es  zum  größten  Teil  gar 
keine  altlateinischen  Bezeichnungen  gibt),  so  wurde  in  seiner  Anstalt 
in  Dessau  das  schlimmste  KUchenlatein  gezüchtet  Im  18.  nnd  in  der 
ersten  Hälfte  des  19.  Jahrhunderts  wurde  der  Unterricht  in  allen  Fremd- 
sprachen wieder  im  wesentlichen  durch  zwei  Merkmale  bestimmt:  Er 
war  erstens  Buchunterricht,  indem  er  an  der  Hand  der  Lektüre  nnd 
der  Obersetzungsttbungen  getrieben  wurde,  meist  unter  völliger  Ver- 
nachlässigung des  Sprechens  und  es  stand  zweitens  im  Mittelpunkt 
des  ganzen  Unterrichtes  die  Grammatik,  der  auch  die  Lektüre  und  die 
Übersetzung  untergeordnet  wurde.  Erst  in  unserer  Zeit  kam  durch  die 
Anregong  der  sogenannten  Sprachreformer  auch  in  den  fremdsprach- 
lichen Unterricht  neues  Leben.  ^) 

Die  früher  vernachlässigte  Umgangssprache  wurde  nun  vielfach  in 

^)  Ich  denke  dabei  an  die  Anregungen  von  Vi6tor  (»Quousque 
tandem«),  Eggert,  Gansmann,  P.  Lange,  A.  Messer,  W.  Battke,  SallwUrk, 
M.  Walter,  Bauermann,  Klein  (Göttingen)  u.  a.  und  die  älteren  Ideen 
von  Laien  wie  Virohow,  Scbliemann,  Du  Bois-Beymond. 
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den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  gestellt  Damit  war  angleich  das  Auf- 
kommen nener  Unterrichtsmethoden  yerbunden,  indem  neben  den  auf 
Grammatik  begründeten  Sprachunterricht  einerseits  die  direkte  oder 
die  rein  sprechende  Methode  trat,  die  ohne  das  Dazwischentreten  der 
Muttersprache  (daher  der  Name  direkte  Methode)  nur  durch  Sprechen 
in  der  Fremdsprache  in  diese  einzuführen  suchte,  andererseits  die 
Lektüre  vom  Dienst  der  Grammatik  befreit  wurde  und  zur  Einführung 
in  Literatur  und  das  Geistesleben  des  fremden  Volkes  dienen  sollte. 
Daneben  bildete  sich  die  sogenannte  Anschauungsmethode  aus,  bei  der 
(ganz  nach  dem  Vorgang  des  alten  Basedow)  Objekte  und  Ereignisse 
mit  dem  fremdsprachlichen  Worte  benannt  werden.  Es  mag  nebenbei 
bemerkt  werden,  daß  diese  Methode  zu  Unrecht  Anschauungsmethode 
heü3t,  es  kann  keine  Bede  davon  sein,  daß  hierbei  der  Sprachunterricht 
irgendwie  yeranschaulicht  würde.  Die  Methode  hat  vielmehr  nur  dann 
Berechtigung ,  wenn  sie  den  Schüler  übt  zu  dem  Objekt  —  das  direkt 
oder  im  Bilde  gezeigt  wird  —  die  fremdsprachliche  Bezeichnung  zu 
finden,  jede  Art  der  »Veranschaulichung«  ist  hierbei  ein  großer  didak- 
tischer Mißgriff,  denn  die  Sprache  selbst  wird  ja  gar  nicht  veranschau- 
licht, und  wenn  man  die  Aufmerksamkeit  des  Kindes  dabei  mit  den 
Objekten  beschäftigt,  so  lenkt  man  sie  von  der  sprachlichen  Leistung 
ab  und  wird  diese  notwendig  störend  beeinflussen.  Der  Name  An- 
schauungsmethode würde  also  besser  vermieden  und  durch  andere  Be- 
zeichnungen! z.  B.  etwa  durch  Objektmethode  oder  Objektwortmethode 
ersetzt. 

Die  erwähnten  didaktischen  Experimente  haben  sich  nun 
mit  verschiedenen  Seiten  dieser  einzelnen  Methoden  und  der 
fremdsprachlichen  Operationen,  die  bei  ihnen  in  Tätigkeit 
treten,  beschäftigt.  Leider  muB  man  sagen,  daß  das  Ergeb- 
nis dieser  zum  Teil  sehr  umfangreichen  und  mit  einem  großen 
Aufwand  von  Zeit  und  Mtthe  ansgeftahrten  Versache  in  didak- 
tischer Hinsicht  ein  auBerordentlich  dürftiges  ist  und  daß  bei 
ihnen  znm  Teil  recht  große  Mißgriffe  vorgekommen  sind, 
weil  die  Untersucher  sich  zu  weit  von  dem  entfernt  haben, 
was  bei  sprachlichen  Übungen  wirklich  getrieben  wird. 

Zn  den  Untersuchungen,  die  diese  Fragen  direkt  betreffen, 
gehören  vor  allem  die  Experimente  ttber  das  »Übersetzen« 
von  der  Muttersprache  in  eine  Fremdsprache  und  umgekehrt 
Allen  diesen  Versuchen  kommt  kein  großer  Wert  zu,  weil 
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sie  in  Wirklichkeit  gar  nicht  die  in  der  Praxis  der  Schule 
stattfindenden  Übersetzungen  betreffen,  sondern  nur  das  Asso- 
ziieren einzelner  deutscher  Worte  mit  fremdsprachlichen.  Das 
ist  aber  weit  entfernt  mit  dem  Übersetzen  vergleichbar  zu 
sein,  weil  beim  Übersetzen  der  Zusammenhang  des  Satzes 
in  so  entscheidender  Weise  mitwirkt,  daß  er  den  psychischen 
HauptTorgang  bestimmt,  während  dieser  Zusammenhang  beim 
Assoziieren  einzelner  Worte  wegfällt.  In  Wahrheit  betreffen 
also  diese  Experimente  nur  das  Lernen  und  das  Überhören 
von  Vokabeln  und  —  wie  wir  sehen  werden  —  auch  das 
nicht  immer. 

A.  Petersen  (1903)  prüfte,  wie  sich  verhalten:  die  Asso- 
ziationen von  sprachlichen  Symbolen  mit  Gegenständen  und 
Bezeichnungen  von  Gegenständen  und  die  Assoziationen 
zwischen  Symbolen  und  Bewegungen  und  deren  Bezeichnung. 
Als  verbale  Symbole  verwendete  er  solche  zwei-  und  drei- 
stellige Zahlen,  sinnlose  Wörter  von  3 — 6  Buchstaben,  be- 
kannte Substantiva  (einsilbige)  von  konkreter  Bedeutung;  als 
die  ihnen  entsprechenden  Gegenstände  wurden  gewählt:  be- 
kannte Objekte,  die  durch  einen  Spalt  von  12  x  14  cm  be- 
obachtet wurden.  Als  Yerba  wählte  er  einsilbige  Wörter,  die 
einfache  Tätigkeiten  bezeichnen,  als  Bewegungen  freie  Körper- 
bewegungen oder  Bewegungen  von  Objekten.  Nun  wurden 
Reihen  von  1,  4,  6  oder  7  Paaren  dieser  zu  assoziierenden 
Eindrücke  gebildet  (z.  B.  (Gegenstand  und  Zahlensymbol,  Be- 
wegung und  Yerbalsymbol  usw.).  Diese  wurden  den  Ver- 
suchspersonen 3  Sekunden  lang  vorgeführt;  darauf  wurde 
eines  dieser  Glieder  gezeigt,  das  andere  war  niederzuschreiben. 
Die  Prüfung  des  Behaltens  erfolgte  teils  sofort,  teils  nach 
5  Stunden,  teils  nach  2,  9  und  16  Tagen.  Hauptergebnis: 
verbale  Symbole  reproduzieren  nach  den  kürzeren  Zeiten 
(bis  zu  6  Standen)  die  Vorstellungen  der  mit  ihnen  assoziierten 
Objekte  und  Bewegungen  besser  (häufiger)  als  die  zu  ihnen 
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gehörigen  Bezdchnangen,  dagegen  wurden  bei  Prttfnng  naeh 
9  nnd  16  Tagen  die  Bezeichnongen  viel  besser  behalten  als 
(Gegenstände  und  Bewegungen,  was  P.  dadurch  erklären  will, 
daß  die  ersteren  Assoziationen  anfangs  schneller,  später 
langsamer  abfallen,  als  die  zwischen  Symbol  und  Gegenstand 
oder  Bewegung.  In  einer  zweiten  Versuchsreihe  wurden 
Reihen  von  Bezeichnungen  und  Objekten  miteinander  asso- 
ziiert; die  Prtlfung  zeigte,  daB  die  letzteren  besser  behalten 
wurden  als  die  ersteren. 

Schuyten  suchte  festzustellen,  ob  das  »Übersetzen«  aus 
der  Muttersprache  in  die  Fremdsprache  leichter  sei  als  das 
Umgekehrte.  Er  fand  (an  seiner  11 V^  Jahre  alten  Tochter), 
daB  Übersetzung  aus  dem  Ylämischen  ins  Französische  auch 
dann  schwerer  war,  wenn  es  unmittelbar  der  Übersetzung 
einer  entsprechenden  Wortgruppe  aus  dem  Französischen  ins 
Vlämische  folgt  Diede  Schwierigkeit  ist  noch  größer,  wenn 
die  Übersetzung  aus  der  Muttersprache  in  die  Fremdsprache 
vorausgeht  Dasselbe  konnte  er  bei  Elassenversuchen  nach- 
weisen  mit  der  Übersetzung  aus  dem  Deutschen  ins  Englische, 
aus  dem  Niederländischen  ins  Englische  und  Deutsche  und 
umgekehrt  Schuyten  folgert  daraus:  Die  Assoziation  Mutter- 
sprache/Fremdsprache ist  weniger  fest  als  die  umgekehrte. 
Allein  es  handelt  sich  hierbei  weniger  um  eine  Assoziations- 
ais eine  Reproduktions-Tatsache  und  die  Ursachen  ftlr  diese 
Erscheinung  sind  nach  meiner  Ansicht  in  der  Hauptsache  die 
beiden  folgenden:  a)  Bei  der  Übersetzung  Fremdsprache/Mutter- 
sprache ist  das  weniger  geläufige  Wort  das  gegebene,  das 
geläufigere  das  zu  suchende;  b)  da  fast  jedes  Wort  der  Fremd- 
sprache durch  Verwandtschaft  mit  anderen  Worten  (der  frem- 
den oder  der  eigenen  Sprache)  unterstützende  Assoziationen 
weckt,  so  ist  von  ihm  aus  das  muttersprachliche  Wort  leicht 
zu  finden,  da  dieses  nur  wiederzufinden  ist,  während  das 
Fremdwort  zu  bilden  ist  (vgl.  Z.  f.  e.  P.  I  1906}. 
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A.  Netschajeff  lieB  1908  drei  fremdsprachliche  Methoden 
direkt  miteinander  vergleichen,  nämlich  die  Übersetznng 
F-My  die  Übersetznng  M-F  nnd  die  unmittelbare  Assoziation 
zwischen  Fwort  nnd  Sinneseindmck  (46  erwachsene  Ypn.), 
ktlnstliche  sinnlose  Wörter,  nämlich  Kombinationen  von  zwei 
Ebbinghansschen  sinnlosen  Silben.  Die  sinnlosen  Wörter 
waren  entweder  mit  M  oder  mit  Abbildungen  von  einzelnen 
Objekten,  wie  Tieren,  Blumen  usw.  zu  assoziieren.  Dabei 
wurde  gewechselt  mit  der  Konstellation:  M-F,  F-M  Bild  und  F. 
Bei  den  ersten  beiden  Konstellationen  wurden  die  Wortver- 
bindungen laut  gelesen,  bei  der  dritten  dagegen  das  Bild 
schweigend  betrachtet,  die  Wörter  gesprochen.  Unmittelbar 
nach  dem  Assoziieren  wurde  geprtift,  was  behalten  worden 
war,  wobei  die  Beproduktionszeiten  gemessen  wurden.  Die 
Vp.  sah  entweder  das  Mwort  oder  das  Fwort  oder  das  Bild, 
das  dazu  assoziierte  Element  muBte  genannt  werden,  Haupt- 
ergebnisse: 1)  Am  kürzesten  und  leichtesten  wird  natürlich 
das  gelernte  Wort  oder  Bild  reproduziert,  wenn  die  Vorfllhmng 
wieder  so  gemacht  wird,  wie  sie  beim  Lernen  war.  2)  Die 
Vorführung  Fwort — ^Mwort  ist  erfolgreicher  für  das  Behalten 
als  die  Vorführung  Fwort— Bild. 

Braunshausen  machte  ähnliche  Versuche  an  40  Schülern 
einer  Gymnasialklasse.  Er  verwendete  drei  Reihen  von  je 
6  zweisilbigen  lateinischen  Wörtern.  Diese  wurden  zugleich 
mit  muttersprachlichen  Wörtern  (französischen)  oder  Objekten 
dargeboten.  B.  verwendete  ferner  5  verschiedene  Prüfungen 
des  Behaltens:  Unmittelbar  nach  der  ersten  Darbietung,  un- 
mittelbar nach  einer  zweiten,  dann  Diktat  und  Obersetzung 
in  die  Fremdsprache,  dann  Obersetzung  diktierter  Fremd- 
wörter in  die  Muttersprache,  endlich  nach  8  Tagen  Nieder- 
schreiben aller  behaltenen  F  Wörter  überhaupt  Bei  allen 
5  Prüfungen  ergab  sich,  daB  die  Konstellation  0-F  die  besten 

Besultate  hatte,   dann  folgte  M-F,   dann  F-M.     Wiederum 

6l* 
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machte  ähnliche  Versuche  A.  Loßky  (im  Göttinger  Institnt  f&r 
Psychologie),  mitgeteilt  dorch  Lnise  Schlttter  (Zeitschr.  f. 
Psych.  68,  S.  27  ff.).  Hierbei  war  die  Konstellation  F-H  die 
Yorteilhaftere  filr  das  Beprodnzieren,  die  Beprodnktionszeiten 
waren  ein  wenig  besser  bei  H-F. 

Wieder  in  ähnlicher  Weise  untersuchte  diese  Frage  Lnise 
Schlttter  (in  den  psychol.  Instituten  in  Göttingen  und  Httnster). 
Leider  sind  die  theoretischen  Voraussetzungen  dieser  Arbeit 
völlig  verfehlte.  Es  ist  ganz  unrichtig,  daß  der  »Hauptunter- 
schied« der  sprachlichen  Unterrichtsmethoden  »sich  bei  der 
Darbietung  des  Wortschatzes  geltend  macht«.  Der  Haupt- 
unterschied liegt  vielmehr  darin,  daB  bald  mehr  bald  weniger 
von  der  Grammatik  oder  von  der  Lektflre  ausgegangen  wird. 
Beides  verlegt  nicht  den  Hauptunterschied  der  Methoden  in 
die  Darbietung  des  Wortschatzes,  sondern  in  die  Mittel  und 
Methoden  der  Entwickelung  des  Sprachgeftlhls,  das  einmal 
mehr  auf  Einftlhrung  in  den  Aufbau  und  die  Regel  der 
Sprache  gestützt  wird,  das  andere  Mal  mehr  auf  Sprechen 
und  Lesen.  Ebenso  handelt  es  sich  bei  dem  Erwerb  einer 
Fremdsprache  nicht  in  erster  Linie  um  das  Behalten  von 
Wortassoziationen,  sondern  um  ein  relativ  selbständiges  Ar- 
beiten mit  Wortkombinationen  und  Redewendungen.  Endlich 
ist  S.  im  Irrtum,  wenn  sie  glaubt,  Experimente  ttber  >Übei- 
Setzungen«  zu  machen,  wie  wir  soeben  genauer  gezeigt  haben. 
Auch  S.  verwendet  als  Fremdwörter  sinnlose  Silbenkombiuar 
tionen.  Ich  halte  das  fbr  eine  falsche  Art  der  Exaktheit 
weil  dieses  Verfahren  gar  keine  Anwendung  auf  den  Unter- 
richt zuläßt,  denn  die  sinnlose  Silbe  stützt  sich  auf  keinerlei 
sekundäre  Assoziationen,  während  das  Fremdwort  fast  aus- 
nahmslos solche  mitbringt,  es  repräsentiert  also  einen  ganz 
anderen  Fall  von  Assoziation  als  die  sinnlosen  Silben  und 
solche  Versuche  sind  daher  zwecklos,  weil  sie  gar  nicht  das 
Thema  bertthren,  das  sie  zu  betreffen  vorgeben:  die  Über- 
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Setzung.  Aach  S.  bildete  die  Üblichen  Eombinationeii :  »Über- 
setzen« aas  F  in  M  (d.  h.  also  in  Wahrheit  zu  einer  einzelnen 
Vokabel  das  mattersprachliche  Wort  finden);  sodann:  Finden 
von  F-wOrtern  beim  Anblick  von  Objekten,  endlich  »Über- 
setzungen« aus  der  M-  in  die  F-sprache.  Die  Gegenstände 
wurden  in  Natura,  yorgeftthrt,  nämlich  rund  600  kleine  Ob- 
jekte, wie  Knöpfe,  Löffel,  Postkarten  usw.  Hauptergebnisse: 
1)  »Bei  der  Übersetzung  aus  der  F-sprache  in  die  M-sprache« 
ergibt  die  Wortreihe  günstigere  Besultate  als  die  Oegenstands- 
reihe ;  die  Zahl  der  flir  das  Lernen  erforderlichen  Darbietungen 
war  für  die  erstere  Reihe  geringer  als  fttr  die  letztere. '  Wenn 
fremdsprachliche  Wörter  beim  Anblick  von  Objekten  ge- 
funden werden  sollen,  so  zeigte  sich  dies  leichter  als  das 
Finden  des  fremden  Wortes  vom  muttersprachlichen  Wort 
aus.  Dies  gilt  aber  nur  fttr  die  richtigen  Reproduktionen, 
nicht  (fix  die  Lernzeiten,  während  das  Lernen  der  Gtegen- 
stands-  und  der  Wortreihe  sich  fast  gleichsteht  2)  »Fttr  die 
Übersetzung  aus  der  M-sprache  in  die  F-sprache <  gilt,  daß 
bei  den  Gegenstandsreihen  mehr  Wiederholungen  beim  Lernen 
aufgeboten  werden  mttssen,  ebenso  sind  die  Reproduktions- 
zeiten (Trefferzeiten)  in  diesem  Falle  etwas  länger,  dagegen 
haben  diese  Reihen  die  gröBere  Zahl  richtiger  Reproduktionen 
(ähnlich  Braunshausen).  Das  bedeutet  nun,  daß  —  unter  den 
von  Schlüter  gewählten  Umständen — »man  nicht  ohne  weiteres 
sagen  kann,  daß  eine  von  beiden  Methoden  (Anschauung»- 
oder  Ubersetzungsmethode)  der  anderen  yorzuziehen  ist  Es 
kommt  darauf  an,  wie  das  Erlernte  geprttpft  werden  soll. 
Wird  das  F-wort  voigef&hrt  und  soll  das  M-wort  genannt 
werden,  so  hat  die  W-serie  nach  unseren  Resultaten  den 
Vorzug.  Dieser  Vorteil  besteht  nicht  mehr  oder  wandelt  sich 
sogar  in  einen  Nachteil  um,  wenn  bei  der  Prttfdng  ein  M-wort 
oder  ein  Objekt  yorgef&hrt  wird  und  das  F-wort  zu  nennen 
ist    Es  ist  also  nach  unseren  Resultaten  durchaus  nicht  vor- 
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ansziiBetzen,  dafi  diejenige  Methode,  die  fllr  den,  welcher  nur 
in  der  Fremdspraohe  Geschriebenes  oder  Gedmcktes  yerstehen 
will,  die  Yorteilhaftere  ist,  anch  fllr  denjenigen  die  bessere 
Methode  sei,  welcher  die  Fremdsprache  in  der  Praxis  benntzen 
(dieselbe  aaf  Objekte  oder  Situationen  anwenden  nnd  seinen 
Gedanken  in  derselben  Ansdrack  geben)  will«.  — 

AuBer  den  schon  gerügten  Mängeln  hat  diese  Unter- 
suchung noch  den  Fehler,  daB  bei  dem  Zeigen  der  Objekte 
natürlich  immer  das  muttersprachliche  Wort  gesprochen  wer- 
den konnte;  S.  hat  das  auch  selbst  bemerkt,  diesen  Einfiufi 
aber  ganz  ungenügend  kontrolliert. 

Weit  ergiebiger  als  diese  Experimente  sind  fllr  sprach- 
unterrichtliche Probleme  die  Analysen  deutscher  Auf- 
sätze; sie  flihren  uns  zugleich  in  die  Didaktik  der  Mutter- 
sprache hinein.  Die  drei  wesentlichsten  Fragen  bei  der  Unter- 
suchung deutscher  Aufsätze  scheinen  mir  zu  sein:  1)  Wie  be- 
wältigt der  Schüler  in  den  einzelnen  Entwickelungsjahren  Auf- 
satzthemen yerschiedener  Art?  Dabei  hat  man  zu  achten  auf 
die  Natur  des  Themas,  ob  es  beschreibend,  erzählend,  erklärend, 
analysierend,  konstruierend  und  begründend  ipt,  ob  es  dem  Er- 
fahrungsgeist des  Schülers  angehört  oder  nicht  Weit  wichtiger 
als  diese  Gtesichtspunkte  ist  aber  bezüglich  der  Themawahl 
einfach  die  Frage  des  didaktischen  Erfolges,  also  z.  B.:  Welche 
Themen  yermOgen  das  Interesse  des  Schülers  ganz  zu  fesseln, 
bei  welchen  kann  er  seine  geistigen  Kräfte  am  besten  ent- 
falten, insbesondere  seine  Phantasie,  sein  Denken,  den  sprach- 
lichen Ausdruck  und  das  Wichtigste:  selbständige  geistige 
Gestaltungskraft.  2)  Wie  entmckelt  sich  der  sprachliche 
Ausdruck  des  Schülers,  seine  Darstellungsfähigkeit  und  stili- 
stische Gewandtheit,  insbesondere  wie  gelangt  er  zu  einer 
Sprechweise,  die  seiner  geistigen  Verfassung  yoUkommen 
angemessen  und  doch  nicht  nachlässig  und  fehlerhaft  ist 
3)  Wir  müssen  die  geistige  Arbeit  psychologisch  analysieren. 
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die  der  Schüler  bei  der  Bewältigung  von  Aufsatzthemen  yer- 
schiedener  Art  zn  leisten  hat,  denn  es  steht  dorchaos  nicht 
fest,  daB  man  diese  gewissermaßen  dem  Thema  ansehen  kann 
oder  aus  ihm  deduzieren  kann.  Damit,  daß  der  objektive 
Charakter  des  Themas  z.  B.  eine  erzählende  oder  beschreibende 
Aufgabe  darstellt,  ist  noch  lange  nicht  gesagt;  daß  der  Schüler 
nun  auch  im  einzelnen  Falle  immer  ausschließlich  erzählend 
oder  beschreibend  verfährt.  Endlich  4)  muß  die  Behandlung 
des  Aufsatzthemas  in  der  Klasse  systematisch  geprüft  werden. 
Was  ist  vorzuziehen,  der  direkt  vorbereitete  und  gebundene 
oder  der  freie  Aufsatz?  Welche  Art  der  Behandlung  eines 
Themas  vermag  die  selbständige  Gestaltung  des  Schülers  am 
besten  zu  entfesseln  und  läßt  seinen  Kräften  freien  Spiel- 
raum, während  sie  ihn  zugleich  doch  vor  Willkür  und  Ab- 
irrung schützt?  Einen  wertvollen  Anfang  zur  Beantwortung 
solcher  Fragen  haben  wir  in  Untersuchungen,  wie  denen  von 
Schmidt,  und  besonders  der  vorhin  erwähnten  Materialien- 
sammlung von  Schmieder,  doch  ist  eine  systematische  Be- 
arbeitung des  ganzen  Gebietes  noch  Sache  der  Zukunft  und 
wir  können  hier  nur  Anregungen  geben. . 


2. 

Die  psychologische  Grundlegung  der 
mathematischen  Fächer. 

Während  wir  fbr  die  sprachlichen  Fächer  einen  recht 
ansehnlichen  Anfang  zu  ihrer  experimentellen  Erforschung 
besitzen,  ist  fbr  die  empirische  Grundlegung  der  mathema- 
tischen fast  noch  nichts  geschehen,  und  doch  könnte  man 
hier  dieselben  Wege  einschlagen,  die  wir  vorher  fbr  das 
Gebiet  der  Sprachen  kennen  gelernt  haben;  sowohl  von  der 
Erforschung  der  mathematischen  Begabung  aus  als  von  der 
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direkten  Analyse  mathematischer  Arbeit  und  des  mathemati- 
schen Denkens,  endlich  anch  dnrch  die  direkte  G-egenttber- 
stellnng  verschiedener  Methoden  des  mathematischen  Unter- 
richtes ließe  sich  anch  dieses  Gebiet  erfolgreich  bearbeiten. 
Allerdings  gibt  es  in  der  Mathematik  noch  nicht  so  klare 
Gegensätze  einfacher  Gmndmethoden  des  Unterrichts  wie  auf 
sprachlichem  Gebiet,  doch  haben  sich  in  den  letzten  Jahr- 
zehnten anch  einige  fundamentale  Gegensätze  in  der  didak- 
tischen Behandlung  mathematischer  Fächer  herausgebildet, 
andere  würden  wahrscheinlich  durch  die  experimentelle  Unter- 
suchung erst  klar  hervortreten,  die  bisher  sozusagen  latent 
vorhanden  waren.  Da  ist  z.  B.  der  Gegensatz  der  alten  Be- 
handlung der  Geometrie  in  der  rein  theoretischen,  euklidischen 
Manier,  mit  dem  Beweis  von  Lehrsätzen  an  der  Hand  geo- 
metrischer Figuren  und  demgegenüber  die  anschauliche  und 
demonstrierende  Methode,  die  alle  geometrischen  Elementar- 
kenntnisse an  der  Hand  von  Modellen  oder  an  eigener  Arbeit 
des  Schulers  durch  Ausmessen  und  Herstellen  von  Körpern 
und  durch  das  Hantieren  mit  Winkelmaß,  mit  Lineal  und 
Zirkel  u.  dgl.  im  Schüler  entwickeln  will.  Oder  es  kann  in 
der  Algebra  das  Hauptgewicht  gelegt  werden  auf  das  reine 
Rechnen  oder  auf  das  Entwickeln  der  algebraischen  Probleme 
aus  Anwendungen  (z.  B.  an  der  Hand  der  mathematischen 
Physik  und  Chemie);  oder  es  kann  in  der  Differentialrechnung 
einmal  mehr  Nachdruck  gelegt  werden  auf  das  gedächtnis- 
mäßige  Lernen  großer  Mengen  von  Differentialformen,  sodann 
auf  die  Entwickelung  der  Fähigkeit  zu  selbständiger  Ab- 
leitung von  Formeln;  in  der  analytischen  Geometrie  kann 
ebenfalls  entweder  mehr  rechnend  oder  mehr  anschaulich 
konstruierend  verfahren  werden  und  mehr  im  Sinne  der  reinen 
Mathematik  oder  im  Sinne  der  Darstellung  und  Berechnung  von 
Naturvorgängen,  physikalischen  Funktionsverhältnissen  u.  dgL 
Die  Analyse  der  mathematischen  Geistesarbeit  und  des 
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mathematiBchen  Denkens  liegt  in  den  ersten  Anflbigen  vor, 
wenn  man  die  früher  erwähnten  Analysen  des  Beehnens  als 
Vorantersnehnngen  dazu  betrachtet.  Doch  habe  ich  schon 
Yorher  betont,  daB  Bechenoperationen  nnd  mathematische 
Operationen  im  engeren  Sinne  sich  nicht  decken,  ebenso  wie 
zwischen  rechnerischer  nnd  mathematischer  Begabung  getrennt 
werden  muß.  Das  eigentliche  Bechnen  ist  immer  in  der 
Hauptsache  assoziativ  mechanische  Gedächtnisarbeit,  bei  wel- 
cher Überlegungen  nur  aushelfend  eingreifen  (z.  B.  wenn  das 
Bechnen  zum  Stocken  kommt)  und  diese  Überlegungen  sind 
dann  immer  sehr  primitiver  Art:  Man  ruft  sich  die  Aufgabe 
ins  Gedächtnis,  vergegenwärtigt  sich  die  Größenverhältnisse 
der  Zahlen,  ihre  Stellung  in  der  Zahlenreihe  oder  im  Dezimal- 
system u.  dgl.  —  die  mathematische  Arbeit  ist  dagegen  immer 
entweder  Überlegung  und  klarbewußtes  Beziehen  der  Zahlen 
und  Zahlenverhältnisse  aufeinander  und  auf  die  gestellte  Auf- 
gabe oder  eine  höhere  Art  mathematischer  Intuition,  deren 
Wesen  schwer  bestimmbar  ist. 

Belativ  am  besten  sind  wir  unterrichtet  unter  den  oben 
genannten  Fragen  ttber  die  Natur  der  mathematischen 
Begabung.  Schon  früh  ist  diese  den  Didaktikem  dadurch 
zum  Problem  geworden,  daß  sie  sich  in  gewisser  Weise  iso- 
lieren kann  von  anderen  Seiten  der  Begabung.  In  jeder  Ellasse 
befinden  sich  einige  Schüler,  die  in  der  Mathematik  Hervor- 
ragendes leisten,  aber  in  allen  anderen  Fächern  schwach 
sind  und  umgekehrt  gibt  es  Schüler,  die  in  allen  anderen 
Fächern  Hervorragendes  leisten,  aber  schlechte  Mathematiker 
sind.  In  dieser  Frage  sind  zwei  Probleme  wohl  zu  scheiden: 
a)  ob  große  mathematische  Begabung  vorhanden  sein  kann 
bei  geringer  allgemeiner  Begabung  und  umgekehrt,  ob  ein 
höheres  Gesamtniveau  der  Begabung  mit  geringer  mathema- 
tischer Begabung  zusammen  bestehen  kann,  b)  ob  große 
mathematische  Begabung  zusammen  bestehen  kann  mit  ge- 
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ringer  Spezialbegabnng  fUr  andere  Fächer  und  nmgekehrty 
ob  groBe  Begabung  in  den  Bprachlichen  Fächern  nnd  in  den 
Bealien  zasammen  bestehen  kann  mit  geringer  mathematiBcher 
Begabung. 

Am  häufigsten  hat  die  Didaktiker  in  Erstaunen  gesetzt, 
daB  die  spezifisch  sprachliche  Begabung  und  die  spezifisch 
mathematische  sich  relativ  selten  bei  einem  Individuum  zu 
yereinigen  scheinen.  Beide  Sonderbegabungen  scheinen  näm- 
lich auf  den  ersten  Blick  auf  sehr  yervrandte  Geistestätig- 
keiten angevriesen  zu  sein;  jedenfaUs  scheinen  sie  viel  mehr 
Beziehungen  zueinander  zu  haben  als  die  Begabung  fbr  die 
Realien,  d.  h.  im  vresentlichen  für  den  Inhalt  unserer  Erfah- 
rung zu  der  mathematischen  und  sprachlichen  Begabung.  Die 
sprachliche  Begabung  setzt  eine  besondere  Fähigkeit  zum 
Arbeiten  mit  Worten,  also  mit  verbalem  abstrakten  Material 
voraus;  denn  Worte  sind  für  den  erwachsenen  Menschen  stets 
ein  relativ  abstrakter  BewuBtseinsinhalt  und  die  mathema- 
tischen Symbole  sind  ebenfalls  abstrakte  Inhalte,  deren  Träger 
für  unser  BevruBtsein  in  erster  Linie  die  Worte  sind.  Beide 
Begabungen  scheinen  also  wesentlich  das  unanschauliche 
Denken  mit  verbalem  Material  zu  erfordern,  während  die 
Begabung  für  Bealien  (insbesondere  die  für  Naturkunde  und 
Oeographie)  anschauliches  Denken  erforderlich  macht  Aber 
andererseits  liegen  auch  tiefgreifende  Unterschiede  in  den 
Denkmitteln  des  Mathematikers  und  des  Sprachkundigen  vor: 
das  mathematische  Denken  arbeitet  mit  künstlich  geschaffenen 
Symbolen,  denen  nach  Übereinkunft  durch  besondere  Defini- 
tionen ein  besonderer  Sinn  untergelegt  wird,  während  der 
Sprachkundige  mit  den  Worten  der  Umgangssprache  arbeitet, 
die  durch  die  Gesamtheit  der  Übrigen  sprachlichen  Assoziar 
tionen  gestützt  wird.  Die  mathematischen  Symbole  sind  femer 
GröBenbegriffe,  die  sprachlichen  in  der  Mehrzahl  empirische 
Allgemeinbegriffe  (Gattungsbegriffe,  BegriflTe  von  Eigenschaften 
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nnd  Tätigkeiten  und  sachlichen  Beziehnngen)|  daher  setzen  die 
mathematischen  Symbole  auch  eine  andere  Art  der  Abstrak- 
tion Yorans  als  die  sprachlichen. 

Worin  liegen  nun  die  Grundlagen  der  mathematischen 
Begabung?  Anoh  hierin  könnte  ans  die  Eorrelationsrechnnng 
die  ersten  Aufschlüsse  geben,  indem  wir  eine  Anzahl  hervor- 
ragend gut  nnd  hervorragend  sohlecht  begabter  Mathematiker 
vergleichend  nntersnchten  nnd  zunächst  einmal  rein  tatsäch- 
lich feststellten,  ob  gewisse  andere  Fähigkeiten  bei  der  einen 
Gruppe  besonders  stark  ausgebildet  sind,  während  sie  bei 
der  anderen  fehlen  oder  nur  eine  schwache  Entwickelung 
zeigen;  darauf  könnten  wir  dann  nach  dem  Kausalzusammen- 
hang beider  Arten  von  Fähigkeiten  suchen.  Hierbei  ist  vor 
allem  an  folgende  Fähigkeiten  zu  denken:  an  die  Art  des 
Gedächtnisses  (Namengedächtnis  vielleicht  bei  sprachlicher 
Begabung,  Gedächtnis  Air  Zahlen-  und  GrOfienbeziehung  bei 
der  mathematischen);  an  die  vorherrschende  materiale  Inter- 
essenrichtung: Es  scheint  ein  spezifisches  Interesse  Air  Zahlen 
und  Zahlenverhältnisse  zu  geben  und  ein  ebenso  spezifisches 
fllr  alle  rein  sprachlichen  Verhältnisse^).  Auch  der  Vor- 
stellungstypus  muß  untersucht  werden ,  obwohl  er  mir  nicht 
so  wichtig  zu  sein  scheint,  weil  wir  bei  den  groBen  Bechen- 
kflnstlem,  die  zum  Teil  auch  gute  Mathematiker  sind,  jede 
Art  des  VorstellungstTpus  finden;  wohl  aber  scheint  starke 
Einseitigkeit  des  Vorstellungstypus  je  nach  der  visuellen  oder 
der  akustisch  motorischen  Seite  die  rechnerische  oder  mathe- 
matische Begabung  zu  begünstigen.  Endlich  muB  untersucht 
werden,    ob   fUr   die   Geometrie  vielleicht    eine  besonders 


<)  Das  Bpeslfische  Zahlenlnteresse  beobachtete  ich  bei  einem  kleinen 
Neffen  von  mir.  Dieser  bat  sich  als  Bchönstes  Geschenk  von  seinem 
Vater  allerhand  Kataloge  (insbesondere  Antiqnariatskataloge)  aus  nnd 
beschäftigte  sich  tagelang  damit,  die  einzelnen  Zahlenkolonnen  an 
addieren. 
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starke  Aasbildnng  des  räumlichen  Vorstellens  nnd  der  »Ranm- 
phantasie«  (nach  Wandt)  mafigebend  ist  nnd  ob  es  eine  be- 
sondere Art  der  Denkbegabnng  fllr  das  Denken  mit  ab- 
strakten GrOBenbegriffen  nnd  Funktionen  gibt  nnd  ob  diese 
sich  noch  weiter  zartlckftahren  läfit. 

Die  Erfahrung  scheint  nns  zn  zeigen,  daB  die  »mathema- 
tische Begabung  —  ähnlich  wie  die  sprachliche  —  keinen  ein- 
fachen Tatbestand  darstellt,  sondern  sich  wieder  in  sehr  yer- 
schiedene  Unterfälle  oder  Typen  mathematischer  Begabung 
zerlegen  läßt.  Schon  längst  hat  man  rermutet,  daß  die  Be- 
gabung für  Geometrie  typisch  verschieden  ist  yon  der  ftb: 
algebraisches  und  arithmetisches  Bechnen  und  das  ist  neuer- 
dings vielfach  bestätigt  worden  durch  Selbstaussagen  von 
großen  Mathematikern  und  durch  Analysen  einzelner  Be- 
gabungen. Im  allgemeinen  scheint  die  geometrische  Begabung 
mehr  auf  großer  Fähigkeit  zu  anschaulich  räumlichem  Vor- 
stellen, auf  guter  Baumphantasie  und  auf  visuellem  Yor- 
stellungstypus  (vielleicht  auch  auf  dem  von  G.  E.  MttUer  ent- 
deckten topischen  VT)  zu  beruhen,  die  arithmetische  dagegen 
auf  gutem  Gedächtnis  fttr  Zahlen  und  mathematische  Symbole, 
während  sie  sich  dem  VT  gegenüber  indifferent  verhält.  Die 
Sache  ist  aber  nicht  so  einfach,  da  die  Angaben  der  großen 
Geometer  zeigen,  daß  auch  4ie  geometrische  Begabung  sich 
wiederum  in  eine  Anzahl  Untertypen  zerlegen  läßt  Viel- 
leicht dürfen  wir  eine  rein  anschaulich  geometrische  Begabung 
annehmen,  deren  Stärke  auf  der  anschaulichen  Baumphantasie 
beruht,  sie  zeigt  sich  in  der  besonderen  Fähigkeit  zur  Lösung 
geometrischer  Eonstruktionsaufgaben;  daneben  besteht  ein 
anderer  Untertypus,  der  mit  sehr  geringem  anschaulichen 
Material  arbeitet  und  dessen  Stärke  in  dem  leichten  Erfassen 
oder  dem  Erfinden  geometrischer  Beweise  besteht  Neben 
der  eigentlich  arithmetischen  Begabung  als  einer  wesentlich 
reproduktiven,    scheint   dann  noch   die  produktive  höhere 


Die  AuBdehnung  der  experimentellen  Didaktik  nsw.        813 

mathematiflohe  Begabung  zu  bestehen,  deren  Stärke  vielleieht 
in  den  Arbeiten  mit  komplizierten  Fnnktionsyerhältnissen  zu 
suchen  ist  Auch  die  Unterschiede  einer  mehr  indoktiren 
und  einer  mehr  dednktiyen  Begabung,  einem  Ausgehen  von 
dem  Detail  der  Zahlenverhältnisse  (Gaufi)  oder  den  allgemeinen 
Prinzipien  scheint  vorzukommen. 

Fragen  wir  die  Mathematiker,  so  scheint  Treutlein  selbst 
dem  yisuell  geometrischen  Typus  anzugehören,  da  er  in  seiner 
Mathematik  ganz  einseitig  auf  yisuelle  Yeranschaulichung 
mathematlBcher  Verhältnisse  und  genaue  yisuelle  Vorstellungen 
Yon  geometrischen  Gebilden  Wert  legt.  Demgegenttber  hat 
Eatz  mit  Recht  betont,  daB  die  wichtigere  Frage  die  ist,  wie 
weit  Überhaupt  genaue  yisuelle  Vorstellungen  yon  Figuren 
und  Körpern  nOtig  sind,  damit  ein  geometrischer  Beweis  yer- 
standen  werden  kann.  Der  Einblick  in  die  Evidenz  eines 
Beweises  kann  aber  vorhanden  sein,  auch  wenn  wir  mit  ganz 
abstrakten  und  unanschaulichen  BegrilBfen  arbeiten. 

Sehr  ausführlich  hat  sich  neuerdings  Benchara  Branford 
(London)  mit  dem  Wesen  der  mathematischen  Begabung  und 
ihrer  Erziehung  und  Vervollkomnmung  beschäftigt,  wobei  er 
betont,  daB  er  sich  auf  eine  mehr  als  20jährige  Erfahrung 
im  mathematischen  Unterricht  »von  der  Eleinkinderschule  bis 
zur  Universität«  stützen  könne.  Leider  bewegen  sich  die 
Ausführungen  von  Br.  aber  zum  gröBten  Teil  in  ganz  vagen 
Allgemeinheiten.  Sein  Grundgedanke  ist  der,  daB  die  Ent- 
wickelung  und  das  Wesen  der  mathematischen  Begabung  nur 
zu  verstehen  ist  mittels  einer  konsequenten  Durchführung 
des  »biogenetbchen  Grundgesetzes«,  nach  welchem  die  Ent- 
wickelung  dieser  Begabung  beim  Kinde  in  abgekürzter  Form 
die  Entwickelung  der  mathematischen  Wissenschaft  in  der 
gesamten  Menschheit  wiederholen  solL  Auf  Grund  dieser 
Voraussetzung  besteht  nun  fast  die  ganze  Überlegung  von 
Br.  darin,  immer  abzuwägen,  wie  weit  in  dem  mathematischen 
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Denken  anseliaiilielie  und  empirische  Bestandteile  einerseits 
nnd  begriffliche  nnd  a  priorische  andererseits  anf  den  ein- 
zelnen Entwickelnngsstafen  yorhanden  sind  und  die  Ab- 
grenzong  dieser  beiden  Arten  yon  Elementen  wird  in  ganz 
vager  nnd  unbestimmter  Weise  dnrchgefbhrt 

Genanere  Anf  Stellung  über  unsere  Frage  hat  Dr.  Eatz 
gegeben  (Psychologie  nnd  mathematischer  Unterricht  1913). 
Er  hält  den  yisnellen  Vorstellnngstypns  fbr  wichtig,  aber 
kdneswegs  unentbehrlich  fllr  die  geometrische  Begabung  und 
betont  besonders  die  Bedeutung  des  topisehen  YT  (G.  E.  Mfüler), 
der  darin  bestehen  soll,  daB  jemand  eine  besondere  Be- 
fUügung  zur  Vorstellung  räumlicher  Verhältnisse  besitzt,  ohne 
dabei  sich  wesentlich  auf  visuelle  Elemente  zu  stützen.  Er 
unterscheidet  femer  einen  peripheren  und  einen  zentralen 
Wahmehmungstypus;  der  erstere  (wie  es  scheint,  nur  an  einer 
Vp.  nachgewiesen)  erkennt  körperhafte  lineare  Zeichen  nicht 
als  körperhaft,  wenn  sie  nur  kurze  Zeit  dargeboten  werden, 
wohl  aber  wenn  er  sie  länger  betrachtet 

Auch  die  uns  schon  bekannten  Diagramme  und  manche 
Besonderheiten  des  Vorstellens,  die  nur  ganz  selten  vor- 
kommen, scheinen  zur  mathematischen  Begabung  Beziehung 
zu  haben.  Flournoy  (Gtenf)  hat  diese  an  einer  ganzen  Anzahl 
Personen  untersucht,  er  bezeichnete  sie  im  allgemeinen  als 
Synoprien,  und  unterscheidet  auBer  den  Diagrammen  auch 
noch  Ghromatismen  (merkwürdiges  Farbensehen)  und  Personi- 
fikationen von  Zahlen.  Auf  Anregung  von  Flournoy  hat 
Glapar&de  in  Genf  sich  an  2600  Personen  mit  einer  Umfrage 
gewandt,  um  die  Verbreitung  dieser  Eigentttmlichkeiten  fest- 
zustellen. Er  bekam  694  Antworten,  unter  denen  371  Angaben 
über  Synopsien  der  Antwortenden  enthalten  sind.  Es  sei  daran 
erinnert,  daß  auch  Schanoff  und  Eckhardt  von  interessanten 
Diagrammen  berichten. 

Lemattre  (La  Vie  mentale  etc.)  hat  diese  Synopsien  und 
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ihre  Entwickelong  im  Jugendalter  genauer  nntersneht  Alles 
das  trägt  aber  mehr  den  Charakter  von  psychischen  Anomar 
lien  nnd  gibt  nns  nicht  viel  AnfschlnB  ttber  die  normale 
mathematische  Begabung. 

Betz  (Über  Korrelationen)  hat  noch  eine  weitere  Trennung 
Yorgenommen  als  die  yon  mir  betonte  zwischen  rechnerischer 
und  mathematischer  Begabung,  indem  er  behauptet,  dafi  die 
in  der  Schule  rerlangte  Mathematik  mit  der  höheren  produk- 
tiven mathematischen  Begabung  sehr  wenig  zu  tun  habe. 
Auch  Fehr  scheint  diese  Ansicht  zu  haben  (seine  Schrift 
war  mir  leider  nicht  zugänglich).  Bezttglich  des  Verhältnisses 
Yon  mathematischer  und  allgemeiner  Begabung  ist  Betz  der 
Ansicht,  daB  jeder  höher  begabte  Mensch  auch  ein  gewisses 
MaB  Yon  mathematischem  Verständnis  besitzen  mttsse  und 
auch  Eatz  stimmt  dem  zu  (a.  a.  0.  S.  69).     Nach  der  An- 
sicht, die  ich  früher  Ton  dem  Wesen  der  höheren  Begabung 
entwickelt  habe  (Bd.  n  S.  706ff.)  versteht  sich  dies  nahezu  von 
selbst.     Damit  ist  aber  das  andere  Problem  nicht  bertthrt, 
in  welchem  MaBe  sich  mathematische  Begabung  von  anderen 
besonderen  Begabungen,  insbesondere  der  sprachlichen  und 
der  sachlichen  trennen  kann.  Fttr  die  psychologischen  Grund- 
lagen der  mathematischen  Begabung  hat  schon  Herbart  auf 
die  Wichtigkeit  des  spezifisch  mathematischen  Interesses  yer- 
wiesen  und  Eatz  hat  dies  neuerdings  so  stark  betont,  daB 
er  geradezu  eine   doppelte  Grundlage  der  mathematischen 
Begabung  annimmt,  nämlich  auBer  den  intellektuellen  Grund- 
lagen das  spezifisch  mathematische  Interesse.  Er  begründet 
das  damit,  daB  die  Mathematik  mit  ihrem  abstrakt  formalen 
Charakter  in  viel  entschiedenerer  Weise  als  andere  Wissen- 
schaften, jeden  der  sich  mit  ihr  beschäftigen  will,  zu  einer 
inneren  Stellungnahme  zwinge;   darum  gebe  das  Interesse 
hier  mehr  als  anderswo  in  der  Wissenschaft  den  Ausschlag 
fttr  die  Leistung.     Demgegenüber  muB   man  aber  firagen. 
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worin  denn  dieses  Interesse  begründet  ist  und  ob  es  als  eine 
primäre  Anlage  oder  erst  als  eine  sekundäre  Folge  großer 
und  leicht  erreichbarer  Leistungen  in  der  Mathematik  an- 
gesehen werden  mufi.  Wir  haben  fllr  alles  das  Interesse  und 
gewinnen  zu  allem  Neigung,  worin  wir  uns  überhaupt  mit 
Erfolg  betätigen  kOnnen  und  Interesselosigkeit  auf  geistigem 
Gebiete  ist  in  der  Regel  erst  die  Rückwirkung  eines  dauern- 
den Mifierfolges  unserer  Betätigung.  Ich  bezweifele  daher, 
dafi  es  angeborene  Interesselosigkeit  fllr  ein  geistiges  Gebiet 
überhaupt  gibt  und  dafi  das  Interesse  fUr  eine  geistige  Tätig- 
keit überhaupt  von  der  Begabung  fUr  sie  getrennt  werden  kann. 
Brown  yersuchte  Korrelationen  im  mathematischen  Denken 
an  83  SchtUem  der  mittleren  Ellassen  einer  englischen  höheren 
Schule  festzustellen  (berichtet  nach  Betz).  Den  Schtilem 
wurden  je  eine  Reihe  schriftlicher  Aufgaben  gegeben  aus  der 
Geometrie,  Arithmetik  und  Algebra;  die  Lösungen  wurden 
nach  Punkten  gewertet  und  nach  den  in  ihnen  vorkommen- 
den intellektuellen  Prozessen  gruppiert  Von  solchen  Pro- 
zessen unterscheidet  Brown  im  ganzen  9,  z.  B.  Gedächtnis 
für  Definitionen,  für  Konstruktionen,  für  frühere  Sätze,  Fähige 
keit  im  speziellen  Falle  allgemeinere  Beziehungen  zu  finden, 
Rechenfehler,  Gedächtnis  fttr  Regeln  usw.  Die  Korrelationen 
der  Leistungen  in  Algebra  und  Arithmetik  waren  0,76,  in 
Geometrie  und  Arithmetik  0,28,  in  Geometrie  und  Algebra  0,18. 
Diese  Zahlen  zeigen  deutlich,  daß  in  der  Tat  geometrische 
und  die  rechnerisch  mathematische  Begabung  sich  bei  dem- 
selben Individuum  trennen  können.  Lobsien  machte  zwei 
Untersuchungen  über  die  Beziehungen  zwischen  Zahlenge- 
dächtnis und  Leistung  im  elementaren  Rechnen  (Zeitschr.  f. 
päd.  Ps.  1910).  Das  Ergebnis  war  ein  ziemlich  negatives, 
indem  auch  das  elementare  Rechnen  nicht  mit  der  Energie 
des  Zahlengedächtnisses  verknüpft  sein  soll,  sondern  mehr 
auf  andere  psychische  Funktionen  angewiesen  ist   Ein  posi- 
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tives  Ergebnis  dagegen  scheint  zu  sein,  daß  fbr  die  elemen- 
tare Rechenfähigkeit  fast  ansschliefilich  das  akustische  Zahlen- 
gedächtnis in  Frage  komme.  Was  wir  sonst  an  Angaben 
großer  Mathematiker  über  ihren  eigenen  Begabnngstypns 
besitzen,  ist  aoBerordentlich  unbestimmt. 

Was  die  Entwickelung  des  mathematischen  Denkens 
betrifft,  so  hat  Lemaitre  die  Beziehungen  zwischen  den 
Leistungen  in  der  Mathematik  und  in  anderen  Unterrichts- 
fächern während  der  Pubertätszeit  der  Knaben  festzustellen 
gesucht.  Er  findet  auffallend  häufig  hoch  entwickeltes  mathe- 
matisches Denken  bei  sexuell  ausschweifenden  Indiyiduen, 
was  wohl  nichts  anderes  bedeutet,  als  daß  diese  eine  ab- 
norme Frühreife  besitzen,  insbesondere  eine  verfrühte  Puber- 
tät mit  allen  ihren  psychophysischen  Folgen.  Auch  Höfe  1er 
ist  der  Ansicht,  daß  erst  nach  dem  12.  oder  13.  Jahre  —  also 
etwa  mit  dem  Beginn  der  Pubertätszeit  —  die  Fähigkeit  zur 
Lösung  schwieriger  geometrischer  Beweise  vorhanden  ist. 
Dieselbe  Erscheinung  zeigt  sich  in  den  lehrreichen  Unter- 
suchungen von  Woldemar  Voigt  (Leipzig)  an  Volksschülern 
von  10  bis  14  Jahren.^) 

Voigt  ließ  die  Kinder  Au^ben  im  oktadischen  und  hexadischen 
7ahlen878tem  rechnen  statt  im  dekadischen  um  eine  selbstSndige 
rechnerische  Leistung  zu  gewinnen.  Hierdorch  konnte  einigermaßen 
unterschieden  werden  zwischen  der  auf  angeborener  Anlage  znm 
Bechnen  und  der  auf  bloßer  Kachttbang  beruhenden  erworbenen 
Bechenfähigkeit    Es  ergab  sich: 

1.  Die  Entfaltung  der  Anlage  zum  Bechnen  erfolgt  bei  Schul- 
kindern in  der  Zeit  vom  zehnten  bis  zum  yierzehnten  Lebensjahre  nicht 
stetig,  sondern  sprunghaft. 

Bei  den  Knaben  zeigt  sich  zwischen  dem  dreizehnten  und  yier- 
zehnten, bei  den  Mädchen  zwischen  dem  zwölften  und  dreizehnten 
Lebensjahre  ein  deutlich  rasches  Ansteigen  der  Bechenfähigkeit 

2.  Die  Entwickelung  der  rechnerischen  Anlage  wird  stark  beein- 
flußt durch  den  Eintritt  in  die  Pubertät 

Die  Wirkung  der  geschlechtlichen  Beife  besteht  darin,  daß  die 

1)  Vgl.  den  Berieht  i.  d.  Z.  f.  päd.  Ps.  XIV.    Febr.  1913. 

Mi nnaBB,  YorletimfeiL    III.  52 
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Kinder  erst  nach  deren  Beginn  die  FShigkeit  erlangen,  Beehenaaf- 
gaben  za  lOaen,  die  aelbständigeB  Arbeiten  mit  Zahlbegriffen  erfordern. 
Vor  dem  Eintritt  in  die  Pubertät  vermag  das  Kind  nnr  —  in  gewissem 
Sinne!  —  mechanisch,  »nach  Vorlage«  zn  rechnen. 

3.  Die  Entwickelnng  der  Anlage  zum  Rechnen  bleibt  bei  zwölf-  bis 
vierzehnjährigen  Knaben  hinter  der  von  gleichalterigen  lOidchen  znrflck, 
nnd  zwar  aufsteigend  um  ein,  bez.  eineinviertel  bez.  eineinhalb  Jahr, 
so  daß  also  zwOlfeinhalbJ  ährige  Mädchen  schon  dieselbe  Stofe  erreicht 
haben  wie  vierzehnjährige  Knaben. 

4.  Die  rechnerischen  Leistungen  der  Mädchen  sind  unter  den  Be- 
dingungen des  vorliegenden  Experiments  in  den  letzten  vier  Schul- 
jahren wesentlich  besser  als  die  von  gleichalterigen  Knaben. 

6.  Vergleicht  man  die  Arbeiten  solcher  Kinder,  die  nach  Punkt  3 
hinsichtlich  der  Anlage  zum  Bechnen  auf  gleicher  Entwickelungsstnfe 
stehen,  so  ist  mindestens  kein  deutlicher  Unterschied  zwischen  Blnaben 
und  Mädchen  festzustellen. 

HeymanB  nnd  besonders  W.  Lorej  (1909)  haben  die 
Verteilung  der  mathematischen  Begabung  anf  die  Gtesehlechter 
nntersncht.  Danach  seheinen  Frauen  beträchtlich  weniger 
mathematisch  begabt  zn  sein  als  Männer;  selbst  von  der  viel- 
genannten russischen  Mathematikerin  Eowalewska  zeigt  Lorey, 
daB  sie  nicht  eigentlich  produktiv  war  nnd  nicht  viel  über 
die  Anregungen  ihres  deutschen  Lehrers  WeierstraB  hinans 
kam.  Dagegen  wird  von  gegenwärtigen  Lyzenmsdirektoren 
dieser  Ansicht  nicht  selten  widersproehen.  Nach  einer  Um- 
frage, welche  die  Direktoren  F.  Möhle  nnd  Schröder  bei 
vielen  Lehrern  und  Lehrerinnen  veranstalteten,  soll  das  In- 
teresse der  Mädchen  ftir  Mathematik  »durchaus  befriedigend« 
sein,  ihre  Veranlagung  dagegen  geringer  als  die  der  Knaben 
(Möhle),  während  SchrOder  von  den  befragten  Lehrern  die 
Auskunft  erhielt,  daB  man  auch  von  keiner  Anlageverschieden- 
heit für  Mathematik  bei  Knaben  nnd  Mädchen  reden  kSnne; 
doch  wird  von  diesen  Praktikern  anerkannt,  daB  die  Mädchen 
eine  mehr  rezeptive,  die  Knaben  eine  mehr  produktive  Be- 
gabung auch  in  der  Mathematik  zeigen  (ber.  nach  Katz). 
Auch  nach   den  erwähnten  Untersuchungen  von  W.  Voigt 
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stehen  die  Leistungen  der  Mädchen  nicht  niedriger  als  die 
der  Elnaben  bis  zum  14.  Jahre.  Er  folgert  ans  seinen  Unter- 
snchnngen:  »Zehn-  bis  vierzehnjährigen  Mädchen  dürfen  auf 
allen  Altersstufen  mindestens  dieselben  rechnerischen  Leis- 
tungen zugemutet  werden  wie  den  gleichalterigen  Knaben; 
insbesondere  aber  können  Aufgaben,  deren  Erledigung  selb- 
ständiges Denken  in  Zahlen  erfordert,  von  den  Ejiaben  erst 
im  achten,  von  den  Mädchen  bereits  im  siebenten  Schuljahre 
gelöst  werden.«  Vor  diesem  Zeitpunkte  soll  allerdings  der 
Lehrer  solche  Aufgaben  nicht  stellen. 

Auch  aus  den  Untersuchungen  von  Victor  Mercante  (Argen- 
tinien) ergibt  sich  manches  Beachtenswerte  über  Entwickelang  und 
Natur  der  mathematischen  Begabung.  Die  Knaben  erscheinen  wohl 
im  allgemeinen  den  Mädchen  überlegen,  doch  bringt  die  yisuelle  Natur 
des  weiblichen  Vorstellens  bisweilen  eine  Mehrleistung  der  Mädchen 
mit  sich.  Die  mathematische  Kombinationsgabe  erscheint  durch- 
weg während  der  Schulzeit  noch  recht  gering,  bei  Versuchen  mit  freier 
Bildung  selbstgestellter  Aufgaben  bleiben  die  Schüler  durchweg  im 
Bahmen  der  in  der  Schule  erlernten  Aufgaben  stehen.  Im  übrigen 
stützen  sich  Mercantes  Experimente  zu  einseitig  auf  die  Messung  von 
Reaktionszeiten  und  sind  daher  oft  nicht  einwandfrei.  Ähnlich  wie 
Eckhardt  betont  auch  M.  die  große  Bedeutung  der  Erziehung  zum 
innerlichsehenden  Rechnen  beim  Kopfrechnen, 

Auch  die  Frage  der  Erblichkeit  mathematischer  Be- 
gabung ist  Öfter  erOrtert  worden.  Nach  einer  Erhebung  yon 
Fehr  zeigte  sich  der  Sinn  für  Mathematik  in  78  Ton  93  Fällen 
schon  Yor  dem  16.  Lebensjahre  und  manche  der  Befragten 
gaben  an,  dafi  sich  ihr  Interesse  fllr  Zahlen  schon  sehr  frtth 
(einmal  sogar  mit  8^2  Jahren)  gezeigt  habe.  Fehr  stellt  20 
sichere  positiye  FtUe  mehr  als  60  negatiyen  oder  zweifel- 
haften Yon  Vererbungen  der  mathematischen  Begabung  gegen- 
llber.  Nur  in  7—8  Fällen  war  in  der  Verwandtschaft  des 
untersuchten  Menschen  «in  Mathematiker  yon  Beruf  zu  yer- 
zeichnen.    Wenn  danach  also  die  Erblichkeit  mathematischer 

Begabung  gering  zu  sein  scheint,  so  spricht  wieder  f  II  r  diese 
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Erscheinnngy  daB  wir  einzelne  Mathematikerfkmilien  kennen, 
80  die  berühmte  Familie  Nenmann  (Franz  Nenmann  in  Eöni^^ 
berg  und  Beine  Söhne)  und  die  Familie  BemonUIi  in  der 
Schweiz. 

3. 
Pädagogische  Beform  nnd  pädagogische  Wissenschaft. 

Wir  haben  uns  daran  gewöhnt  zn  glanben,  daB  das  gegen- 
wärtige Erziehnngswesen  nnter  dem  Zeichen  der  Beform  steht, 
allein  wir  yergessen  dabei  nnr  za  leicht,  daB  alle  großen 
produktiven  Perioden  der  Pädagogik  nnd  des  Erziehnngs- 
Wesens  den  Charakter  von  Beformzeitaltem  getragen  haben. 
Es  ist  das  eigenartige  Schicksal  der  Erziehnngspraxis  nnd 
-Wissenschaft  gewesen,  daB  sie  sich  immer  ihr  Becht  erkämpfen 
mußten  y  erkämpfen  gegen  die  Gleichgültigkeit  ihres  Zeit- 
alters und  oft  auch  gegen  das  Mifitrauen  der  regierenden 
Kreise.  Aber  die  Beformbewegung  unserer  Tage  trägt  einen 
ganz  anderen  Charakter  als  die  aller  frttheren  Zeiten.  Päda- 
gogische Bewegungen  wie  die  der  Aufklärung,  des  Pietismus, 
der  Philanthropen  und  der  Neu-Humanisten  gingen  fast  immer 
von  einzelnen  Männern  aus,  die  relativ  isoliert  in  ihrer  Zeit  da- 
standen (Locke,  Leibniz,  Nicolai,  A.  H.  Franke,  Basedow  nnd 
Salzmann,  Bousseau,  Pestalozzi,  GeBner,  Emesti  u.  a.)  und  sie 
entbehren  fast  alle  der  wissenschaftlichen  Begründung;  in  ihrem 
Mittelpunkte  stehen  groBe  Ideen  und  kühne  Vorschläge  zu 
Neuerungen  oder  praktische  methodische  Änderungen  wie  in 
den  Arbeiten  Pestalozzis  und  Fröbels.  Was  der  pädagogischen 
Beform  unserer  Tage  ihr  eigenartiges  Gepräge  gibt,  sind  zwei 
Grundzüge,  die  wir  in  früheren  Zeiten  nicht  finden:  Sie  wächst 
einerseits  wie  ein  breiter  Strom  von  praktischen  Ideen  und 
Vorschlägen  ans  den  Erziehungsbedürfnissen  unserer  Zeit  nnd 
einer  Fülle  von  Erfahrungen  aus  den  Lehrerkreisen  selbst  hervor 
—  wobei  die  Volksschullehrer  bei  weitem  den  gröBten  Anteil 
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haben  —  andererseitB  begegnet  dieser  praktischen  Reform- 
bewegnng  ein  Aufschwung  der  pädagogischen  Wissenschaft, 
insbesondere  der  empirisch-pädagogischen  Forschung,  wie  ihn 
keine  Zeit  zuvor  auch  nur  annähernd  erlebt  hat  und  diese 
beiden  groBen  Bewegungen  in  der  pädagogischen  Wissen- 
schaft und  Praxis  reichen  sich  die  Hände  und  kommen  jede 
von  ihrem  eigenen  Boden  aus  zu  Ergebnissen  von  höchst 
erfreulicher  Übereinstimmung.  Alle  die  tragenden  Ideen  der 
Praktiker  unserer  Zeit  sind  auch  von  der  pädagogischen 
Wissenschaft  gefordert  worden,  so  insbesondere  von  der 
wissenschaftlichen  Erforschung,  des  Kindes  aus  durch  die 
Untersuchung  der  geistigen  Entwickelungsgesetze,  der  geistigen 
Arbeit  und  ihrer  psycho-physischen  Grundlagen,  und  ebenso 
von  der  Erforschung  der  Begabungen,  der  Individualitäten, 
des  sittlichen  Lebens  und  der  Qemtttswelt  der  Jugend  aus. 
Im  Mittelpunkt  aller  dieser  Ideen  steht  einerseits  die 
völlige  Abkehr  der  Pädagogik  unserer  Zeit  von  der  starren 
Methodik  früherer  Jahrhunderte  und  der  Wertschätzung  einer 
einheitlichen  Normalmethode  (wie  sie  noch  Pestalozzis  Ideal 
war);  demgegenüber  erstreben  wir  die  Selbständigkeit  und 
freie  Beweglichkeit  des  Schülers  und  als  Gegenstück  dazu 
eine  nicht  minder  groBe  freie  Beweglichkeit  des  Lehrers  und 
Erziehers,  der  seinen  Hauptgewinn  suchen  soll  in  dem  eigenen 
Finden  und  Schaffen,  dem  selbständigen  Ausprobieren  von 
Methoden,  und  dem  freien  Schalten  mit  dem  Stoff,  wenn  nur 
der  denkbar  höchste  Bildungserfolg  erreicht  wird.  Und  dar- 
aus ergibt  sich  andererseits  das  Verlangen  nach  einer  neuen 
Organisation  des  Schulwesens,  die  jedem  Schüler  denjenigen 
Weg  freihält,  den  er  kraft  seiner  Begabung  einschlagen  kann 
und  die  den  Aufgaben  der  Bildung  und  der  Kultur  unserer 
Zeit  gerecht  wird.  Der  Ausgang  von  der  Praxis  in  der  päda- 
gogischen Bewegung  der  Gegenwart  bringt  es  aber  —  ebenso 
wie  der  Ausgang  von  der  Einzelforschung  in  der  pädagogischen 
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WisBenBchaft  —  mit  sich,  daB  die  Refonn  auch  von  der  breiten 
Basis  der  einzelnen  Stoffgebiete  ausgeht  und  in  diesem  Be- 
reiche steht  ihr  noch  ein  weites  Arbeitsfeld  offen.  Dieser 
allgemeine  Gedanke  der  möglichst  weit  gehenden  aktiven 
Mitarbeit  und  Selbständigkeit  des  Schülers,  der  Erziehung 
des  Schulers  zu  dem  Bewußtsein,  daB  seine  Schularbeit  den 
Charakter  selbst  gewählter  Arbeit  hat,  ftir  deren  Erfolg  er 
sich  auch  selbst  verantwortlich  machen  muB,  ist  noch  lange 
nicht  in  seiner  ganzen  Bedeutung  erschöpft,  und  da  sich  die 
Selbsttätigkeit  oder  Freitätigkeit  auch  in  den  einzelnen  Fächern 
verschieden  betätigen  kann,  so  ist  diese  unsere  pädagogische 
Grundforderung  eigentlich  nur  ein  Programm,  das  noch 
einer  eingehenden  Durchfbhrung  bedarf  und  dessen  um- 
gestaltende Einwirkung  auf  die  Behandlung  der  einzelnen 
Unterrichtsfächer  erst  ausgeführt  werden  muB;  daraus  wird 
dann  auch  unter  dem  Gesichtspunkt  der  Stoffbehandlung  eine 
vollständig  neue  Pädagogik  entstehen. 

Ich  habe  schon  wiederholt  in  früheren  Ausftlhrungen  das 
Wesen  der  geistigen  Selbständigkeit  näher  zu  bestimmen 
gesucht  und  dabei  ausgeführt,  daB  sie  zu  den  höchsten  Eigen- 
schaften der  Intelligenz  gehört.  Sie  kann  sich  in  zwei  Haupt- 
richtungen betätigen,  als  Selbständigkeit  auf  dem  Gebiete 
der  Phantasie  und  auf  dem  Gebiete  des  Denkens.  In 
beiden  Hauptrichtangen  gibt  es  wieder  zwei  Haupttypen 
der  Intelligenz,  indem  wir  eine  vorwiegend  analytisch 
und  eine  vorwiegend  synthetisch  arbeitende  Phan- 
tasie- und  Denkbegabung  unterscheiden  können.  Auf 
der  ersten  Art  der  Begabung  beruht  die  analysierende  Phan- 
tasie und  das  kritische  Denken,  auf  der  zweiten  die  kombi- 
natorische Phantasie  und  das  synthetische,  aufbauende  Denken. 
Wenden  wir  diese  Unterscheidungen  auf  die  geistige  Selb- 
ständigkeit an,  die  wir  im  Unterricht  heranzubilden  haben, 
so   müssen  wir   auch  bei  dieser  eine  Selbständigkeit  der 
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Phantasie  und  eine  solche  des  Denkens  gegenüberstellen 
nnd  innerhalb  beider  wieder  den  Schüler  teils  za  analytisch- 
kritischer,  teils  za  synthetisch -aufbauender  oder  syst^ 
matischer  Selbständigkeit  zu  erziehen  suchen.  Jede  Ein- 
teitigkeit  wäre  in  diesem  wichtigen  Erziehungsziel  yerhängnis- 
YolL  Nach  meinen  Erfahrungen  an  Studierenden  findet  man 
viel  eher  die  Neigung  und  die  Begabung  zu  kritischer  als 
die  zu  aufbauendH9ystematischer  Selbständigkeit;  diese  letz- 
tere stellt  die  höchste  und  zugleich  die  schwierigste  und 
fbr  alle  großen  Leistungen  im  Leben  wertvollste  geistige 
Eigenschaft  dar.  Im  philosophischen  Seminar  hatte  ich  bei 
Studierenden  nicht  selten  voreilige  und  auch  wirklich  selb- 
ständige Kritik  eines  einseitigen  Analysierens  der  behandelten 
Schriftsteller  zu  dämpfen,  zur  aufbauenden  systematischen 
Arbeit  dagegen  gelangte  immer  nur  ein  kleiner  Bruchteil 
der  Zuhörer.  Nach  den  gleichen  Erfahrungen  möchte  ich 
annehmen,  daB  diese  Grundtypen  der  Begabung  auch  nach 
Stationen  verscbieden  verteilt  sind.  Die  slavischen 
und  romanischen  Nationalitäten  neigten  stets  mehr  zum 
Zergliedern  und  zur  Kritik,  ihre  geistige  Selbständigkeit 
äufierte  sich  bei  einzelnen  Individuen  nur  in  dieser  Richtung, 
die  Germanen  dagegen,  insbesondere  die  Deutschen,  sind 
allein  die  geborenen  Systematiker.  Erziehen  wir  unser  Volk 
zu  einer  geistigen  Selbständigkeit  in  diesem  positiven  auf- 
bauenden systematisch-schaffenden  Sinne!  Die  Anlage  dazu 
ist  da,  Aufgabe  unseres  Unterrichtes  ist,  diese  überlegene 
Anlage  recht  zu  entfalten  I 

Schon  unsere  letzten  Überblicke  über  Anfänge  zur  Aus- 
dehnung der  experimentellen  psychologischen  und  pädar 
gogischen  Forschung  auf  die  höheren  didaktischen  Probleme 
zeigten  uns,  daB  die  »Grenzen«  der  neuen  Forschungsweise 
in  der  Pädagogik  noch  lange  nicht  erreicht  sind.  Diese 
Aussicht  wird  noch  wesentlich  erweitert  durch  eine  Anzahl 
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neuerer  ünterBuchungen,  die  sich  auf  die  allerschwierigsten 
und  kompliziertesten  Verhältnisse  des  Unterrichts  nnd  seiner 
Prinzipien  beziehen. 

Beginnen  wir  wieder  mit  dem  Gebiet  der  sprachlichen  FScher, 
80  ist  in  diesem  mit  den  vorher  erwShnten  Experimenten  der  Fort- 
schritt der  Forschnng  keineswegs  erschöpft.  So  hat  das  Werk  des 
dänischen  Forschers  Flagatad  gute  Anregungen  zu  neuen  ünter- 
snchangen  fast  über  das  ganze  sprachliche  Gebiet  gegeben,  wobei 
auch  zahlreiche  Nebenfragen  gestreift  werden,  n.  a.  auch  die  der 
Rechtschreibung  und  ihrer  Beziehung  sum  Sprachnnterricht  Etwas 
ähnliches  gilt  von  den  Tielgenannten  Schriften  von  Ad.  Jensen  nnd 
Wilh.  Lamszus  in  Hamburg,  die  sich  aUerdings  auf  den  Anfsats- 
unterricht  in  der  Yolkaschnle  beachränken,  während  Flagstad  mehr 
die  höheren  Schulen  im  Auge  hat.  Der  Grundgedanke  der  beiden 
Hamburger  ist:  Der  moderne  Mensch  mit  aeinem  hoohgesteigerten 
Innenleben  und  dem  Beichtnm  nnd  der  Ffille  der  Lebensaufgaben  be- 
darf auch  eines  gesteigerten  sprachlichen  Ausdrucks.  Diesem  Bedürf- 
nis wird  der  übliche  Schnlaafsatz  nicht  gerecht;  seine  Hauptfehler 
liegen  darin,  daß  die  Stoffe  nicht  aus  dem  inneren  Erlebnis  nnd  dem 
eigenen  £rfahrnngskreis  des  Kindes  herausgeboren  werden  nnd  daher 
nicht  sein  volles  Interesse  wecken  kOnnen  und  daß  die  sprachliche 
Ausdrucksform  des  Schülers  nicht  seiner  geistigen  Entwiekelungsstofe 
und  seinem  natürlichen  Sprachbedür&is  entspricht,  vielmehr  ist  der 
Schulau&atz  ein  künstlich  konstruiertes  Gebilde,  das  nach  einer  tradi- 
tionellen Lehrschablone  nur  die  korrekte  Behandlung  eines  vom  Lehrer 
dem  Schüler  aufgezwungenen  Stoffes  verlangt  Der  Schulaufsatz  gleicht 
daher  in  seiner  unnatürlichen  geschraubten  Sprechweise  und  inneren 
Unwahrheit  der  Darstellung  auffallend  der  Schundliteratur,  er  zerstört 
die  sprachliche  Individualität  des  Schülers  und  die  freie  Entfaltung 
seiner  Phantasietätigkeit,  er  hemmt  den  sprachlichen  Ausdruck  des 
Innenlebens.  Die  Verfasser  zeigen  dann  an  Proben  von  Schülerauf- 
sätzen, die  mit  freier  Themawahl  durch  den  Schüler  selbst  aus  dessen 
eigenen  Erlebnissen  hervorgegangen  sind,  daß  ihre  Methode  den  sprach- 
lichen Ausdruck  des  Schülers  in  ganz  anderer  Weise  zu  entwickeln 
vermag,  als  der  übliche  Schulaufsatz. 

Wir  haben  hier  ein  ganz  analoges  Bestreben  vor  uns,  wie  wir  es 
früher  beim  Zeichnen  kennen  lernten  (vgl.  S.  691),  eine  einseitige  Pflege 
der  »Ausdruckskultur«  und  eine  Unterschätzung  des  Wertes  der 
sprachlichen  Darstellungsform,  die  sich  einem  gegebenen  Stoffe 
anzupassen  versteht.  In  dieser  Beziehung  bewegt  sich  unsere 
heutige  pädagogische  Praxis  in  einem  schroffen  Gegensatz  gegen  die 
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Pädagogik  der  Vergangenheit,  die  gerade  den  umgekehrten  Geeichts- 
punkt  hervorhob,  nSmlich  die  Bedentong  des  Zwanges,  den  sprach- 
lichen Aosdniok  in  korrekter  Weise  einem  gegebenen  Stoffe  anzu- 
passen. Es  ist  kein  Zweifel,  daß  diese  neueren  Bestrebungen  ebenso 
eine  Einseitigkeit  darstellen  wie  die  frtthere  AuÜBatzmethodik  und  es 
ist  nur  die  Frage,  welcher  von  beiden  Vorschlägen  den  Ausgangs- 
punkt und  die  erste  Grundlage  des  ersten  sprachlichen  Unter- 
richtes bilden  soll.  Ähnlich  wie  beim  Zeichnen  das  Auswendigzeichnen 
des  Kindes  und  die  Pflege  des  graphischen  Ausdrucks  zunächst  ein- 
mal die  Strafte  freimachen,  das  Interesse  an  der  Darstellung  wecken 
und  das  Selbstvertrauen  des  Kindes  beleben  soll,  während  der  Zwang 
zur  sofortigen  Darstellung  eines  bestimmten  Objektes  ihm  nur  das 
lähmende  Bewußtsein  seines  Nichtkünnens  zum  Bewußtsein  bringt, 
so  ist  es  auch  auf  dem  sprachlichen  Gebiet.  Die  Pflege  des  freien 
Ausdrucks  Aber  selbsterlebte  und  das  volle  Interesse  des  Kindes 
fesselnde  Stoffe,  die  es  aus  eigener  Vorliebe  wählt,  wecken  zunächst 
einmal  die  latenten  sprachlichen  Kräfte,  befestigen  sein  Vertrauen  in 
die  eigenen  sprachlichen  Fähigkeiten  und  entwickeln  damit  in  höchst 
willkommener  Weise  den  ersten  jugendlichen  Sprachschatz.  Aber 
weiter  als  fiber  die  erste  Grundlegung  des  Sprachunterrichtes  reicht 
diese  Methode  ebenso  wenig  wie  das  Auswendigzeichnen  beim  Zeichen- 
unterricht. Sie  muß  unbedingt  ergänzt  werden  durch  die  Schulung 
des  Sprachvermögens  mit  der  Anpassung  an  gegebene  Stoffe,  auch 
wenn  diese  Stoffe  einmal  nicht  dem  spontanen  Interesse  des  Schülers 
entsprechen,  sondern  wenn  er  das  Interesse  an  dem  Stoff  erst  durch 
die  Behandlung  selbst  gewinnen  muß.  Es  ist  selbstverständlich,  daß 
der  Stoff  immer  und  auf  alle  Fälle  in  vollem  Maße  der  Verständnis- 
stufe  des  Schülers  angehören  muß  und  daß  er  nie  Dinge  verlangen 
soll,  die  dem  Erfahrungskreise  des  Schülers  entrückt  sind.  Aber  das 
Leben  kommt  dem  Menschen  nicht  so  entgegen,  daß  er  sich  immer 
nur  mit  freiem  »Ausdrucke  über  eigene  innere  Erlebnisse  und  im  Be- 
reiche seines  spontanen  Interesses  sprachlich  zu  betätigen  habe.  Der 
Zwang  des  späteren  Lebens  verlangt  die  entgegengesetzte  Leistung 
in  weitaus  der  Mehrzahl  der  Fälle:  die  korrekte  Anpassung  des  sprach- 
lichen Ausdrucks  an  einen  gegebenen  Stoff,  ob  er  nun  interessiert 
oder  nicht  Und  zwar  nicht  nur  das  praktische  Leben  sondern  vor 
allem  auch  jede  Art  der  theoretischen  Betätigung  und  vollends  die 
wissenschaftliche  und  die  künstlerische  Darstellung.  Dem  einseitigen 
Streben  nach  freiem  Ausdruck  dessen,  was  uns  interessiert,  fehlt  so- 
wohl die  sprachliche  Zucht  des  Objektes  wie  die  Zucht  der  logischen 
Ordnung  unserer  Gedanken  nach  bestimmten  leitenden  Gesichtspunkten 
und  wir  haben  an  den  Beispielen  der  Au&atzsammlung  von  Scbmieder 
gesehen,  wie  darin  der  fundamentale  Mangel  der  freien  kindlichen 
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AuBdracksweiBe  besteht,  daß  ihm  die  Zncht  der  Ordnung  seiner  Ge- 
danken abgeht  (vgl.  S.  794).  Dies  ganze  sprachlich  didaktische  Be- 
streben einer  einseitigen  »Ausdmcksknltnr«  ist  daher  für  die  Unter- 
stafe  zweifellos  ein  großer  Fortschritt  gegenüber  der  früheren  Methode 
—  aas  den  angeführten  Gründen  — ,  es  bedarf  aber  notwendig  der 
Erg&nznng  durch  den  Zwang  znr  Bearbeitung  gegebener  Stoffe  mit 
Rücksicht  auf  die  Bedürfhisse  der  Oberstufe,  wenn  nicht  die  znkfinf- 
tige  Generation  einer  sprachlichen  Verwilderung  und  einer  Zuchtiosig- 
keit  des  Denkens  verfallen  soll.  Ebenso  wie  das  einseitige  subjektive 
Ausdrucksstreben  mit  YemachlSssigung  des  vom  Objekt  ausg^enden 
Zwanges  zu  formgemäßer  DarsteUung  zu  den  unkünstierischen  Aus- 
wüchsen des  Expressionismus  und  des  Futurismus  fOhrt,  so  führt  das- 
selbe Streben  auf  dem  sprachlichen  Gebiet  zu  den  Geschmacklosig- 
keiten und  der  barbarischen  Verhunzung  unserer  Sprache,  wie  wir  sie 
in  gewissen  Auswüchsen  des  modernen  Beporterstils  und  der  modernen 
Lyrik  vor  uns  haben. 

Daraus  folgt  abso,  daß  sich  erst  aus  der  Vereinigung  beider 
Gesichtspunkte,  nämlich  der  Pflege  des  Ausdrucks  eines 
inneren  Lebens  und  der  einem  gegebenen  Stoffe  ange- 
paßten korrekten  Darstellung  die  rechte  Pflege  des  deut- 
schen Sprachunterrichtes  ergibt  Es  bleibt  aber  das  Verdienst 
der  neueren  Bestrebungen,  erkannt  zu  haben,  daß  die  Pflege  des  freien 
Ausdrucks,  der  vom  lebendigen  Interesse  des  Kindes  getragen  ist, 
vorausgehen  muß  und  daß  sich  dann  erst  der  Zwang  zur  korrekten 
Darstellung  gegebener  Stoffe  anzuschließen  hat,  wenn  die  ersten  sprach- 
lichen Kräfte  und  das  Selbstvertrauen  des  Kindes  geweckt  sind» 

Sowohl  für  die  muttersprachliche  Entwickelung  des  Schülers  wie 
far  die  Erlernung  fremder  Sprachen  bedarf  es  nun  vor  aUem  noch 
einer  genaueren  Erforschung  der  zusammengesetzten  psy- 
chischenProzesse,  die  bei  der  Sprachaneignung  in  Betracht 
kommen,  und  dabei  muß  vor  allem  über  das  bloße  Schema  des 
mechanischen  Assoziierens  von  »F- Worten  mit  M-Worten<  hinaus- 
gegangen werden,  das  wir  in  den  soeben  behandelten  Experimenten 
kennen  lernten,  denn  dieses  stellt  nur  eine  der  elementarsten  sprach- 
lichen Tätigkeiten  fest.  Die  psychologische  Untersuchung  wird  dabei 
aber  nur  Anhaltspunkte  und  Grundlagen  zur  Beurteilung  der 
didaktischen  Methoden  liefern  kOnnen,  über  deren  Wert  muß  auch 
hier  das  direkte  didaktische  (vergleichende)  Experiment  entscheiden^)« 
Für  die  erstere  Art  der  Untersuchung  kann  wiederum  die  Reproduk- 
tionsmethode fruchtbar  sein,  wenn  sie  in  Verbindung  mit  der  Wir- 

^)  Vgl.  dazu  A.  Messer,  Kritische  Untersuchungen  über  Denken, 
Sprechen  und  Sprachunterricht    Berlin  1900. 


Die  AoBdehnung  der  experimentellen  Didaktik  obw.        827 

knng  verschiedener  didaktischer  Beeinflnssung  der  Vpn. 
angewandt  wird,  wofür  wir  auf  die  erwähnten  Untersnchnngen  von 
Gottlieb  verweisen  kOnnen. 

Etwas  ähnliches  gilt  für  die  Erforschung  der  mathematischen  Be- 
gabung. Es  ist  zu  vermuten,  daß  diese  sich  noch  verschiedenartiger 
entfaltet,  als  wir  oben  dargetan  haben,  auch  das  kann  erst  recht  her- 
vortreten, wenn  man  prüft,  wie  die  Individuen  sich  unter  dem  Ein- 
fluß verschiedener  mathematischer  Methoden  betätigen.  Erst 
wenn  wir  die  Schüler  bald  unter  dem  Einfluß  ganz  abstrakt- theore- 
tischer »  bald  unter  den  einer  anschaulich -experimentellen  Behand- 
lung mathematischer  Probleme  (u.  dergl.  methodische  Unterschiede 
mehr)  bringen,  treten  die  großen  Begabungsdifferenzen  hervor. 

Eine  weit  über  die  Zeichen-  und  Modelliermethodik  hinausgreifende 
Bedeutung  haben  auch  die  Versuche  über  Auffassung  von  Formen 
mit  den  verschiedenen  sinnlichen  Mitteln.  Nachdem  früher  Lay  und 
Seyfert  einfache  Qrundformen  (Seyfert  insbesondere  Dreiecke)  bald 
mit  bloßem  Ansehen,  bald  mit  Augen-  und  Tastbewegungen  einprägen 
ließen  und  Judd  und  Stratton  das  Verhalten  der  Augenbewegungen 
bei  visueller  Auffassung  komplexer  Formen  geprüft  hatten,  wurde 
diese  Frage  in  meinen  Instituten  in  Hamburg  und  vorher  in  Leipzig 
in  eingehender  Weise  untersucht^)  durch  meine  Mitarbeiter  W.  Petkoff, 
Dr.  Anschütz  und  Dr.  Kehr  und  mich  selbst  Es  läßt  sich  zunächst 
zeigen,  daß  bei  normalen,  vollsinnigen  Menschen  der  Tastsinn 
allein  fast  unfähig  ist  zu  irgendeiner  Formauffasung.  Preßt 
man  Stempel,  deren  Querschnitt  alle  wichtigeren  geometrischen  Grund- 
formen enthält,  in  die  ruhende  Haut  ein,  so  wird  die  Form  des  Quer- 
schnitts an  keiner  Hantstelle  auch  nur  einigermaßen  sicher  erkannt, 
meist  verfällt  die  Vp.  den  größten  Irrtümern.  Auch  durch  Abstufung 
der  Seitengroße  der  Formen  läßt  sich  kein  tieferes  Formenerkennen 
mit  der  ruhenden  Haut  erreichen,  so  daß  man  also  auch  keine  Formen- 
schwelle bestimmen  kann.  Nur  an  2  Hautstellen,  an  den  Fingerbeeren 
und  an  der  Innenfläche  des  Daumenballens  werden  hie  und  da  die 
Formen  erkannt.  Anders  ist  es  beim  Blindgeborenen,  bei  diesem  ist 
durch  eine  offenbare  Sinnen-Stellvertretung  (Sinnenvikariat)  eine 
Schwellenbestimmung  mit  den  Tastformen  möglich. 

Läßt  man  Bewegungen  (und  damit  die  kinästhetischen  Empfin- 
dungen und  komplizierten  Perzeptlonsakte)  hinzutreten,  so  verfeinert 
sich  das  Formenerkennen  sogleich,  es  bleibt  aber  stets  und  unter 
allen  Umständen  weit  ungenauer   als    das   des  Gesichts- 


^)  Da  sich  die  erste  Arbeit  darüber  im  Druck  befindet,  weise  ich 
hier  nur  auf  einige  Hauptergebnisse  hin. 
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Bin&B,  selbst  bei  größter  Übung  der  Ypn.  Daniui  geht  nun  aach 
mit  absoluter  Sicherheit  hervor,  daß  die  genauere  Formaufüsssung, 
die  beim  Zusammenarbeiten  des  Sehens  und  Abtastens  Ton 
Formen  erreicht  wird,  auf  keinen  Fall  dem  Tastsinn  als  solchem 
zuzuschreiben  ist,  denn  ein  Sinn,  der  ungenauer  arbeitet  als  ein  anderer, 
kann  nicht  durch  sein  bloßes  Hinzukommen  den  flberlegenen  Sinn 
genauer  machen.  Es  ist  hier  beim  Formenauffassen  genau  wie  bei 
der  Orthographie,  die  Erhöhung  der  AuffassungsschSrfe  kann  nicht 
durch  die  Bewegungen  als  solche  herbeigeführt  werden,  w^l  sie 
für  sich  eine  weit  ungenauere  Auffassung  haben  als  der  Gesichts- 
sinn, sie  kann  also  nur  auf  der  Kombination  von  Abtasten  und 
Sehen  beruhen;  diese  kann  aber  wieder  nur  indirekt  wirksam 
werden,  indem  das  Abtasten  den  Sehakt  und  die  Aufmerksamkeit 
zu  schärferer  Beobachtung,  Analyse  und  EinprSgung  der  Form 
anregt. 

Wenn  diese  Untersuchungen  mehr  die  Auffassung  und  eine  Ein- 
prSgung von  Formen  überhaupt  betrefifen,  so  gilt  es  weiter  eine  Frage 
in  Angriff  zu  nehmen,  die  ebenfalls  weit  über  den  bloßen  Zeichen- 
unterricht hinausgreift  >die  für  alle  künstlerische  und  besonders 
für  die  kunstgewerbliche  Ausbildang  von  größter  Tragweite  ist, 
sie  betrifft  die  Ausbildung  der  künstlerischen  Phantasie. 
Alle  echte  Phantasietätigkeit  verhält  sich  kombinatorisch  und  produktiv 
(vgl.  Bd.  II,  S.  687  ff],  alle  Phantasietätigkeit  bedarf  aber  zugleich  ge- 
gebener Materialien,  von  denen  ihre  gesamte  Arbeit  ausgeht;  daraus 
ergibt  sich  das  Problem :  wie  machen  wir  den  Zeichner,  den  Modellierer, 
den  kunstgewerblichen  >Arbeiter<  (im  weitesten  Sinne)  so  mit  den 
gegebenen  Stoffen  vertraut,  daß  er  nicht  durch  sie  zur  bloßen  Bepro- 
dnktion  erlernter  Formen  veranlaßt  wird,  sondern  an  ihnen  seine 
kombinatorische  Phantasie  zu  produktiver,  eigenartiger, 
schöpferischer  Leistung  entwickelt.  Die  Antwort  kann  uns 
hier  vorläufig,  so  lange  das  Wesen  der  produktiven  Phantasie  und 
ihrer  Bildungsgesetze  noch  so  wenig  vertraut  ist,  fast  nur  durch 
Ausprobieren  verschiedener  Wege  und  durch  den  Erfolg  gegeben 
werden. 

Bis  jetzt  müssen  wir  vermuten,  daß  der  beste  Weg  der  ist:  der 
Schüler  muß  sich  durch  unausgesetzten  Versuch  zum  Auswendig- 
arbeiten (Arbeiten  aus  der  Vorstellung)  und  durch  systematischen 
Vergleich  der  Erfolge  und  Mißerfolge  dieser  Tätigkeit  mit  dem 
Naturobjekt  einen  gewissen  Grundbestand  sicherer  Formen  (und 
Farben)  Kenntnis  erwerben,  dann  wird  teils  die  selbständige  Art  dieses 
Erwerbs,  teils  die  Schulung  des  Sinnes  für  die  objektive  Form  und 
ihre  künstlerische  Wirkung  auch  seine  Phantasie  zu  neuer  produktiver 
Tätigkeit  anregen.   Mit  Recht  wird  dieses  Verfahren  auch  der  Bildung 
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in  der  hiesigen  Ennstgewerbeschole  zngmnde  gelegt,  deren  Direktor, 
Professor  Meyer,  damit  große  Erfolge  erreicht  hat^). 

Ein  ganz  neues  Gebiet  der  Pädagogik  erschließen  uns 
solche  Untersnchongon,  die  sich  mit  rein  formalen  methodischen 
Fragen  selbst  oder  mit  deren  psychologischen  Grundlagen 
beschäftigen. 

Da  ist  z.  B,  die  Grundlage  der  allgemeinsten  Neuerung  im  Er- 
ziehungswesen,  der  yorhin  erwähnten  Forderung  der  Selbständigkeit 
des  Schülers  einer  weitgehenden  psychologisch-didaktischen  Erforschung 
zugänglich«  Geistige  Selbständigkeit,  ebenso  Selbsttätigkeit,  Spon- 
taneität, Aktivität  usw.  sind  weite  Begriffe,  die  aus  dieser  Unbestimmt- 
heit herausgehoben  werden  müssen,  indem  man  zeigt,  worin  geistige 
Selbständigkeit  bei  der  Schularbeit  besteht,  und  in  welcher 
mannigfaltigen  Weise  sie  sich  betätigen  kann. 

Betreffs  der  formalen  Seite  des  Unterrichts  erstrecken  sich  nun 
die  neueren  experimentellen  und  systematisch  beobachtenden  Arbeiten 
fast  auf  alle  Grundfragen.  Die  Wirkung  der  verschiedenen  Lehr  form 
auf  den  Schüler  läßt  sich  experimentell  behandeln.  Das  psycholo- 
gische Wesen  und  die  Wirkung  der  Frage  (und  ihrer  verschiedenen 
Arten)  ist  untersucht  worden  von  J.  Gl.  Kreibig^)  und  von  Paul 
Bader  im  Leipziger  Lehrerverein.  Die  Frage  läßt  sich  psycho- 
logisch ganz  nach  Analogie  der  Beproduktionsmethode  behandeln; 
ich  erwähnte  ja  schon  öfter,  daß  diese  Methode  dem  Schema  von 
Frage  und  Antwort  gleicht,  denn  mit  der  Fragestellung  gibt  der  Lehrer 
dem  Schüler  die  assoziativen  Grundlagen  und  die  Anregung  (Auf- 
forderung) auf  Grund  dieser  eine  bestimmte  Beproduktion  zu  bilden, 
genau  wie  sich  im  Experiment  Reizwort  und  Reaktionswort  verhalten. 
Ebenso  kann  nun  jede  andere  Form  des  Verkehrs  zwischen  Lehrer 
und  Schüler  auf  ihre  psychischen  Teiltätigkeiten,  ihre  Bedingungen 
u.  dergU  untersucht  werden,  woraus  wir  weitgehende  Schlüsse  fUr 
die  einzelnen  didaktischen  Lehrformen  und  ihre  Anwendung  machen 
können. 

Auch  die  psychischen  Prozesse,  die  während  einer  ganzen 
Unterrichtsstunde  den  Vorgang  des  Auffassens  und  Ver- 
arbeitens  eines  Stoffes,  Themas,  durch  den  Schüler  beherrschen, 
sind  systematischer  Erforschung  zugänglich.  Wenn  wir  diese  kennten, 
so  "wÜTen  wir  in  der  Lage,  endlich  auch  einmal  mit  der  veralteten 
Lehre  von  den  Herbartischen  »Formalstufen«  aufzuräumen,  die  eine 


1}  Vgl.  dazu:  H.  Strohbach,  Formverständnis  als  Grundbedingung 
der  zeichnerischen  Darstellung.   Der  Zeichner,  April  1914  Hefk4.  XXII. 
s)  Arch.  f.  d.  Qes.  Psych.    83.    1914. 
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Zwangsjacke  für  den  Geist  des  Schülers  und  eine  alle  nnterrichtliclte 
Freiheit  ertötende  Schablone  für  den  Lehrer  sind.  Der  gegebene 
Weg,  hier  Klarheit  zn  schaffen  Ist  der,  daß  man  die  geistigen  Tätig- 
keiten, die  bei  der  Bewältigung  verschiedener  Stoffe  in  der  Sdinl- 
Btnnde  in  Kraft  treten  durch  systematische  Beobachtung  von  selten 
des  Lehrers,  wie  durch  Selbstaussagen  der  Schüler  angibt  Schon  der 
erste  Versuch  dieser  Art  zeigt,  daß  die  Auffassungs-  und  Verarbei- 
tungsvorgänge  des  Schülers  keine  Schablone  von  >Stufen«  nach  Art 
der  von  Ziller  eingeführten  innehalten,  sondern  daß  sie  mit  der  Natur 
des  Stoffes  in  hohem  Maße  wechseln. 

Auch  in  die  Frage  der  Organisation  und  des  Aufbaues 
der  Schulen  greifen  neuere  experimentelle  Untersuchungen  erfolg- 
reich ein.  So  hat  A.  Kesselring  die  Theorie  des  Stundenplanes 
neu  zu  begründen  versucht  (es  sei  daran  erinnert,  daß  auch  die  Be- 
gabungs-  und  die  Ermüdungsmessungen  dafür  Bedeutung  haben,  vgl. 
S.  348). 

Tief  in  das  praktische  Schulleben  und  seine  soziale 
Bedeutung  greifen  die  von  Withöfft  in  Hamburg  zuerst  ausge- 
führten üntersudhungen  über  die  »Schulbahn«  ein.  Unter  der 
Schulbahn  ist  zu  verstehen  der  Entwickelungsgang  der  Gesamtleistung 
des  Schülers  während  seiner  ganzen  Schulzeit  (oder  wenn  man  will, 
die  EntWickelung  des  Schülers  während  seiner  ganzen  Schulzeit, 
beurteilt  nach  seinen  Leistungen).  Sie  kann  etwa  nach  dem  Klassen- 
platz beurteilt  werden,  den  der  Schüler  von  Schuljahr  zu  Schuljahr 
einnahm  oder  nach  einer  Gesamtnote  für  seine  Leistungen,  die  durch 
seine  ganze  Schuüauf^ahn  hin  festgestellt  wird.  In  Hamburg  ist  zur 
Feststellung  dieser  Schulbahn  ein  >Schulbogen<  eingeführt,  in  den  die 
Lehrer  die  Leistungen  des  Schülers  einzutragen  haben.  Bis  jetzt  zeigt 
diese  Statistik  von  Schulbahnen  für  die  Volksschule  eine  auf- 
fallende Konstanz  dieser  Bahn,  d.  h.  ein  Schüler,  der  in  den  unteren 
Klassen  einen  niedrigen  Platz  hat,  pflegt  ihn  durch  alle  Klassen  zu 
behalten  (ebenso  für  den  besseren  Schüler).  Das  zeigt  zugleich,  daß 
der  Volksschullehrer  recht  früh  dazu  gelangt,  die  Leistung  und  auch 
wohl  die  Schulbegabung  des  Schülers  richtig  zu  beurteilen.  Es  wäre 
sehr  zu  wünschen,  daß  diese  Untersuchungen  auch  auf  höhere 
Schulen  ausgedehnt  würden;  da  dürfte  sich  weit  Öfter  eine  Ände- 
rung der  Schulleistungen  des  Einzelschülers  zeigen,  weil  mit  den 
höheren  Entwickelungsjahren  ganz  andere  Fähigkeiten  (insbesondere 
selbständiges  Denken)  zur  Geltung  kommen  als  auf  den  unteren 
Schulstufen. 

Eine  ganz  spezielle  didaktische  Frage  hat  (wie  schon  vorher  kurz 
erwähnt  wurde)  J.  Spill  mann  In  Zürich  mit  experimenteUer  Unter- 
suchung in  Angriff   genommen,    nämlich   die    Psychologie    des 
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Examens  und  die  rechte  Bewertang  von  EzamenBleistungen.  Leider 
verbietet  mir  der  cor  VerfUgang  stehende  Baum,  daranf  näher  einza- 
gehen.  Zieht  man  in  ErwSgnng,  daß  wir  beim  Zeichnen  etwas  ähn- 
liches erstreben,  nnd  daß  die  Intelligenzprüfangen  systematisch  Schol- 
leistnng  und  Begabung  zu  vergleichen  beginnen,  so  dürfte  auch  dieser 
wichtige  Punkt  des  Schullebens:  eine  psychologisch  richtige  und  ob- 
jektive Bewertung  der  Leistungen  des  Schülers  bald  von  der  tadelns- 
werten Willkür  befreit  werden,  die  ihm  jetzt  noch  anhaftet 

Vielleicht  gelangen  wir  dann  auch  einmal  dazu,  die  Intensität  und 
die  Ausdauer  der  Willensspannung  des  Schülers  festzustellen,  die  von 
den  Praktikern  selten  bestimmt  von  den  auf  Itechnung  der  Begabung 
gesetzten  Leistung  getrennt  wird.  N.  Ach  hat  ein  Maß  des  Woliens^ 
zu  finden  geglaubt,  doch  scheint  es  mir  (es  besteht  in  der  Lüsung 
kttnsüich  geschaffener  Assoziationen)  bis  jetzt  noch  zu  intellektuell 
und  zu  künstlich  zu  sein. 

In  allen  diesen  Fragen,  die  meist  aus  der  Praxis  heraus  entwickelt 
worden  sind,  geht  die  theoretische  Forschung  der  pädagogischen 
Reform  getreulich  zur  Seite. 

Diese  Bewegnng  trägt  einen  ganz  internationalen  Charak- 
ter^  sowohl  die  wissenschaftliche  wie  die  praktische.  Es  sind 
die  gleichen  Probleme,  um  welche  sich  die  Psychologie  nnd 
die  Pädagogik  in  Amerika  und  in  Europa  bemüht  nnd  trotz 
aller  örüichen  Verschiedenheit  berühren  sich  auch  in  allen 
Enltnrländem  die  Fragen  der  Schulorganisation.  Da  ist  ea< 
eine  Tragik  ohne  gleichen,  daß  in  derselben  Zeit,  in  der  die 
gemeinsamen  nnd  gleichen  Aufgaben  der  Wissenschaft  nnd 
Kultur  einen  internationalen  geistigen  Austausch  nnd  ein  ge- 
meinsames Arbeiten  herbeigeftihrt  haben,  das  geeignet  ist 
wie  kein  anderes  zum  Ausgleich  nationaler  Gegensätze  bei- 
zutragen, ein  Weltkrieg  eingesetzt  hat,  der  nnermeBliche 
Eultnrwerte  zu  vernichten  droht  Keine  Aufgabe  der  Kultur 
nnd  der  Wissenschaft  hat  so  viel  Verbindendes  fllr  die  Kultnr- 
Tölker  der  Erde  wie  die  Erziehung  des  heranwachsenden  6e- 
schlechts,  an  ihr  sind  wir  alle  in  gleicher  Weise  beteiligt, 
und  auf  diesem  Boden  streben  wir  alle  dem  gleichen  Ziele 
zu:  die  kommende  Oeneration  mit  den  von  uns  geschafifenen 
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kultarellen,  ethischen  and  wissenschaftlichen  Qfitem  yertraut 
zu  machen  nnd  sie  m  deren  Weiterf&hmng  und  Erhöhung 
zn  befähigen. 

Vielleicht  wird  die  Erziehnngsarbeit  nnd  Erziehungswissen- 
schaft anch  einmal  das  geistige  Lebensgebiet  werden,  von 
dem  ans  sich  die  Völker  Europas  verstehen  und  achten  lernen. 
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S.  176  ff. 
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621. 
Cohn,  J.  &  Bieffenbacher,  F.  II 331*, 

468*,  768*,  769,  788  L,  798  L. 
Cohn,  J.  und  Gent,  W.  I  306  A*. 
Colozza  I  720  L. 

Colvin,  Stephen,  S.  II  792  L,  793  L. 
Colvin  und  Meyer,  S.  F.  II  792  L. 
Colwin,  Stephen  L.  und  Myers,  £.  J. 

II  684*. 
CoUitz  m  616  A. 
Comenius  III  362. 
Compayr^,  G.  I  716  L. 
Compayr6-Ufer  I  706  L. 
Comte,  A.  I  18,  668. 
Cousoni,  F.  I  166  A*.    II  788  L. 
Cooke  III  706. 
Cooley  I  443,. 449  A. 
Coover,  J.  III  146,  834  L. 
Coover  und  Angell  III  884  L. 
Cords,  R  I  717  L. 
Cordsen  III  676. 
Cornelius,  H.  I  710  L,  793  L.     H 

620*. 
ComeU,  Walter  S.  U  205  A*,  785  L. 
Courtier  III  245. 
Cousinet,  R  I  620  A*. 
Cramaussell,  Edm.  I  715  L. 
Cramer  I  110  A*,  111. 
Cron,  L.  und  Kraepelin,  E.  II  788  L. 
Croswell,  F.  R.  I  661,  662,  722. 
Cruchet  I  716  L. 
Crzellitzer,  A.  II  788  L. 
Czermak  I  72*,  277.    II  182,  183. 
Czizcek  III  741 A. 

Daffner,  F.  I  712  L. 
Dallenbach,  K  M.  III  834  L. 
Dankwarth  III  264. 
Darrah,  £.  M.  I  620  A*. 
Darwin  I  610*,  722  L. 
Davenport,  C.  B.  II 226*,  227, 786  L. 
David,  J.  Wl.  I  716  L. 
Dearbom,   G.   II   443  A**,    788  L. 

793  L.     III  91*,   469,   472-^, 

476-6. 
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Ephrußsi,  G.  Frl.  III  76,  125  A*. 

Erasmns  III  449. 

Erdmann  I  1S4  A*. 

Erdmann  a.  Dodge  III 468, 473, 479, 

480,  484,  486,  487,  491,  494. 
Erismann,  Fr.  I  83,  712  L.    III 183. 
Erismann,  Th.  II  365  A*,  788  L. 
Erler  II  798  L. 
Erlenmeyer  III  535. 
Emesti  III  819. 
Enlenburg,  H.  III  190*,  839  L. 
Exner,  S.  I  157,  162  A*,  710  L.    II 

301 A*,  788  L.    III  517. 

Fauth,  Franz  III  834  L. 
Fanth-Fnikbeiner  III  752. 
Fechner,  G.  Th.  I  214  A*.  574*,  575, 

585  A,  58a    II  691,  793  L.    III 

179. 
Felbiger  III  449. 
F6n61on  III  457. 
F&r6  III  218*,  220. 
FemaJd,  Mabel  Ruth,  FrL  II  609*, 

638-39*.  663,  793  L. 
Ferrari,  G.  C.  II  250*,  786  L.    III 

189  A. 
Feiriani,  C.  L.  I  619  A*. 
Feachtwanger  II 535, 608*,  614, 617, 

646,  646*,  651,  662,  680,  793  L. 
Finkenbinder,  E.  0.  III  127  A*. 
Fmri,  S.  II  788  L. 
Fischer,  AI.  1 716  L.   II 456, 456  A*, 

520*,  788  L,  793  L. 
Fischer,  E.-Planer  U  301 A*,  788  L. 
Flagstad  III  822  A. 
Fkshar  II  798  L. 
Flechsig  I  73,  74  A*.    III  616. 
Flinzer  III  770. 
Flournoy,    Th.    II   77  A*,    426  A*, 

783  L,  789  L.    III  814. 
Förster,  F.  W.  I  646. 
Foerster  u.  Gregor  II  798  L. 
Forel,  A.  I  397*,  798  L. 
Fox,  W.  0.  u.  Thorndike,  EL  II 

798  L. 
Fracker,  G.  C.  II  793  L. 


FräJikel,  E.  II  486  A*.  623*.  660, 

663—4,  670,  682,  793  L. 
Franck,  Ludw.  U  127*,  785  L. 
Francke  III  694  A. 
Franke,  A.  H.  III  819. 
Franken  I  717  L. 
Frankfurther,  W.  III  63,  247. 
Frankfurter  u.  Thiele  II  614*,  679, 

681*.  793  L. 
Franz  III  217,  610,  612,  e2L 
Fräser,  A.  II  793  L. 
Freeman,  F.  N.  I  189  A*,  200.    ü 

793  L,  656,  664. 
French,  F.  C.  II  793  L. 
Frenzel,  F.  II  25  A*,  783  L. 
Freud,  Sig.  1 486  A*,  643, 644, 723  L. 

II  423.    III  616. 
V.  Frey  I  223,  224. 
Friedrich,  Joh.  I  620  A*.    Hl  261, 

265,  292,  327,  833. 
Frings  III  649.  652,  685. 
Fritsch-Harlesz  I  69  A*. 
FröbelI334.   II 326.  111362,368— 

370,  373,  432,  435,  819. 
Froriep  u.  Hehnert  I  69  A*. 
Fuchs,  Arno  II 70  A*,  486  A**,  783  L, 

793  L.    III  117  A*,  566  A»,  572, 

673,  631,  664. 
Fuchs  u.  Haggenmuller  III  566  A*, 
Fulton,  M.  S.  III  848  L. 

671,  676. 
Fürst,  E.  II  426  A*,  789  L. 
Fürst  u.  Pfeiffer  I  66  A*. 

eaU  III  617. 

Galton,  Fr.  I  488  A*.    II  636,  558, 

616,  665,  789  L,  793. 
Galton  II  711*,  798  L.    III  839  L. 
Gamble,  E.  A.  M.  I  158  A*.     H 

793  L.    III  126  A*. 
Gamble  u.  Galkins,  M.  W.  II  793  L. 
Ganet,  R  H,  III  834  L, 
Gansberg  I  347.    III  461. 
Ganzmann  III  799  A. 
Gaibini  I  217,  230,  232.  236,  257*. 
Gaßmann  u.  Schmidt  III  788,  792. 
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Gaudig,  H.  III  844 

Ganpp  I  716  L. 

GauBz  II  207. 

Gedike,  Fr.  III  457. 

Geiger  I  235. 

Geißler  I  177  A. 

Geifiler  u.  Ulitzsch  1 84,  712  L. 

Geißler  a.  ZybeU  III  247*,  839  L. 

Gent  I  581 A. 

Genzmer,  AUr.  I  257  A*. 

Gerber,  Karl  III  58. 

Gerlach  III  670  A*. 

Germann,  J.  B.  III  189  A,  192. 

Gessner  III  819. 

Geyer  I  66  A*. 

Geyser,  J.  I  540  A*,  710  L. 

Gheorgov  I  556. 

Ghidionesco,  V.  I  710  L. 

Giering,  Herrn.  1 121 A*,  278, 279  A*. 

Gübert,  J.  A.  1 86.  253*,  255,  712  L, 

717  L.     II  352,  353,  493.     III 

209,  235. 
Gilbert  u.  Scripture  I  99*. 
Güby  n.  Pearson  II  738. 
Gild  III  844  L. 

Gineff  III 189  A,  194,  211,  225,  246. 
V.  Gizydd  I  619  A*. 
Gley  III  245,  839  L. 
Gmelin  I  307  A*. 
Goddard,  H.  H.  1 620  A*.  62a-4, 626. 

II  124,   182,  194***,  196,  197 

198—203,  206*,  206-209,  227, 

230-^,  257,  289, 295, 298, 301**, 

736,  764,  786  L. 
Göbelbecker,  L.  F.  I  307  A*,  347, 

705  L. 
Goethe  III  437. 
Götze  III  704  A,  752. 
Goldscheider  I  33  A**,  74  A*.  223. 

II  378.    111487,488. 
Goldscheider,   A.   u.   Müller,   F.   I 

184  A*.    III  487—491,  515  A. 
Goldschmidt  n.  Petkoff  II  371. 
Grashey  III  464. 
Grant,  Cedl  III  834. 
Graupner  I  712  L.    III  330. 


Gre^,  Jessie  Mcintire  II  240*,  241. 
Gregor,  Ad.  II  497  A*,  793  L. 
Gregor  u.  Schilder  II  497  A. 
Greyers,  W.  v.  III  853  L. 
Griesbach,  Herrn.  II  374.    III  180, 

183,  192. 
Griffing,  H.  II  395,  396  A*.  789  L. 
Griffing  n.  Franz  III  610,  612,  621. 
Groethuysen  I  610*. 
Groos,  Karl  I  705  L,  720  L.   II 127*, 

454**,  471*,  695*,  696*— 8, 785  L, 

789  L,  793  L. 
Groos,  Karl  u.  Maria  II  127  A**, 

785  L. 
Gross,  K.  u.  Netto,  Ilse  II  127  A*, 

785  L. 
Groos  u.  Vogel  II 458,  471.    III  786. 
Groß,  Hans  I  306  A*,  307  A*.    II 

70  A*,  783  L.    III  376*. 
Groß,  Otto  II  91 A*,  783  L. 
Grosser  III  704  A. 
Greulich,  A.  I  344. 
Gränbamn,  A.  I  177,  199  A*,  378, 

379*  542*. 
Grünewald   I  536*,   591**,   719  L, 

723  L.    II  464,  696. 
Gndden,  Hans  I  110  A*. 
Guidi,  G.  II  791 L. 
Gufflet,  C.  I  433*. 
Gutzmann,  Herrn.  I  651 A*,  566  A*, 

568,  569*,  571,  721 L.  III  834  L. 
Guyau  I  716  L. 
Guye  I  113. 

Hacker  III  166,  220.  240-4,  313. 
Haeckel,  Ernst  I  397*. 
Haggenmüller  III  566  A*,  572. 
Hahn  III  449. 
Hahn  u.  Falbiger  III  449. 
Hahn  und  Thomdike  III  834  L. 
Haines,  H.  o.  Williams,  J.  G.  II 560*, 

561. 
Haines  u.  TTilliams  II  793  L. 
Hall,  Stanley  I  340  A*,  344,  346  A*, 

846-7, 356, 528. 532, 645, 706  L, 

716  L. 
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Hamburger  Lehrerverein  I  609*. 
Hamilton,  M.  III  530. 
Handrick,  Jhs.  III  834  L. 
Harpenden  Goeducation  School  III 

334.      • 
Hart,  B.  il  Speannan,  G.  II  720  A*, 

798  L. 
HarÜey  II  668. 
Hartmann,   Berth.   I  340  A*,  341, 

344,  348,  349,  360,  361,  352,  863, 

381,  719  L. 
Hasse  I  85,  98,  712  L.    UI  839  L. 
Hasserodt  II  509,  656,  639,  694  A, 

708,  761. 
HastingB  I  712  L. 
Hauser,  Otto  I  66  A*. 
Havelock,  EUis  I  66  A*. 
Hawkins  I  693*.    II  680*,  793  L. 
Healy,  W.  u.  Femald,  S.  M.  II  473*, 

789  L. 
Hegel  I  668. 
Heübronner,  K.  I  286*,  288,  636. 

II  692,  789  L. 
Heinold,  R  I  307  A*,  323. 
Heinrich,  W.  I  144,  166***,  157. 
Hejseck  I  380  A. 

Heller,  Th.    I  532  A*,  634,  706  L. 

III  189  A,  191,  616  A. 
HelliweU  I  252. 

Hellpach,  W.  I  643,  644  A**.  II 
789  L.    III  18. 

Hebnholtz  III  166,  479,  480. 

Helwig  III  834  L. 

Hemon  III  848  L. 

Hemprich  I  340  A*,  344,  380  A*. 

Henri,  C.  u.  V.  I  431,  432*. 

Henri,  Victor  III  246,  537. 

Henri  u.  Binet  II  745. 

Henri  und  Tauney  III  839  L. 

Henseling  III  329. 

Hensen  I  397*,  134  A. 

Herbart  I  10,  11,  36,  61 A,  62,  200, 
280*,  632,  656.  11494,495.  III 
362,  370,  371*,  372-3,  659. 

Herberich  III  839  L. 

Höricourt,  S.  II  789  L. 


Hering,  Ewald  I  218  A,  277,  397. 

III  134  A. 
Hennann,  L.  III  166,  168  A*. 
Hertd  I  712  L,  716  L.    111294,336. 
Hervieu  II  182,  184. 
Heubner,  0.  I  716  L. 
Heumann  III  299,  301 A*. 
Heydner  I  719  L. 
Heymans,   Gerh.   I   4A*,   17SA*, 

716  L.    II  22  A*,  35*,  90,  91 A*. 

783  L,  798  L.    III  817. 
Heymans  u.  Wiersma  II  22  A*,  713, 

783  L. 
HUberg,  A.  UI  846  L. 
Hüdebrandt,  P.  I  720  L. 
HiU,  D.  S.  I  620  A*. 
Hinsehe  II  619,  620,  523,  524. 
Hippokrates  II  89. 
Hirschfeldt,  S.  III  247. 
Hirschlaff,  L.  II  351 A*.  789  L.  HI 

839  L. 
Hirt,  Ed.  III  647. 
Hobbes  I  408,  489. 
Hoch  u.  Kraepelin  III  222,  266. 
Hocheisen,  Paul  I  74  A***,  278. 
Holder  III  817, 
Höffding,  H.  I  28  A*,  431,  706  L^ 

710  L. 
Höfler  u.  Witasek  I  706  L. 
Hoepfner  III  269,  262,  271,  287. 
Hösch-Emst,  Lucy  I  71*,  76,  86,  87, 

88,  90,  91,  97  A,  98,  127  A,  i:^ 

600*.    II  316  A,  424,  758.    HI 

336,  406.  708. 
Hogan,  Louise  E.  I  716  L.    III  406, 

695,  704  A. 
Hoffmann,  E.  J.  A.  II  127  A*. 
Hoffmann,  J.  III  412  A*. 
Holden  I  721 L. 
Holmes  II  117  A,  234,  263,  785  L. 

III  838  L. 
Hollingworth  III  834  L. 
Hood,  C.  II  240*. 
Hoppe,  J.  III  834  L. 
Hrdlicka,  A.  I  76,  85*,  98,  716  L, 
Hubbel  II  325  A*. 
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KeUy,  R  L.  II  331*,  362,  789  L. 
Kemsies,  Fr.  II  648,  681 A***,  794  L. 

III    61,    62  A*,    218.    227-^2, 

264-66,  287,  676*. 
Kent  u.  Rosenoff  II  424. 
Keraval,  P.  II  794  L. 
Kerscshensteiner,  G.  1 121 A*,  231**, 

469.     II  293,  406,  410  A.     III 

694.  696*,  699—706.  708,  713, 

763,  774. 
Kesselring,  A.  III  828  A. 
Key,  Axel  I  84,  712  L,  713  L.    III 

333. 
Kick  III  707. 
Kiesow  I  223,  681. 
King  0.  Johnson  III  619. 
Kirby  III  91. 
Kirkpatrik  I  693  A*,  706  L,  721 L, 

723  L. 
Kirkpatrick  II  226,  239*,  283,  363, 

442,  443  A*,  786  L,  789  L. 
Kirschmann  III  616  A. 
Klaasch  I  716. 
Kläbe,  K  II  24  A*,  783  L. 
Klages,  G.  II  783  L.    III  619. 
Klannann  II  696. 
Klein  (Gottingen)  III  799  A. 
Klieneberger,  0.  L.  II  794  L. 
Knilling  III  676  A. 
Knors,  Gl.  I  464  A*,  466.     III  86, 

102*. 
Knor,  H.  D.  III  131 A. 
Koch,  Bemh.  I  603*. 
Koch,  J.  III  461. 
Koch,  F.  II  66  A*,  783  L. 
Koch,  Hans  III  844  L, 
Koch  o.  Meumann  II  783  L. 
KoeUrenter  I  249  A*. 
Koffka,  K.  II  683  A*,  794  L. 
Kosmowski,  W.  I  713  L. 
Kosog,  0. 1 307  A*,  723  L.    H  467*, 

789  L. 
Kottelmann  I  713  L. 
Kowalewski,  A.  U  683  A*,  794  L. 
König,  A.  I  718  L,  723  L. 
Koppen  u.  Kutzinsky  II 463*,  789  L. 


Körte,  0.  I  723  L. 

Kraemer,  Nicolaus  I  464*.  n 
631 A*,  794  L.    III  107,  13L 

Kraepelin  I  169,  170,  400*.  II  12, 
62  A*,  63.  66—8,  66-8,  72  A**, 
227,  344,  346,  348,  361 A*, 
390A*— 1,  490*— 3,  636,  579, 
636, 640*,  644*,  647, 783  L,  789  L. 
III  47  A,  48,  49  A*,  62—60, 116, 
148,  160,  164r-^,  168  A*******, 
176,  188-«,  191 A,  192,  202, 
212—3,  220—1,  226,  307,  310, 
616  A,  640,  677,  68a 

Kreibig,  J.  GL  1 161 A*.    lU  827  A. 

Kretschmar  III  694,  704  A. 

V.  Kries  II  606  A*,  794  L. 

Kroetzsch,  W.  UI  691 A,  692  A*, 
704  A. 

Krogins  I  260. 

Kmeger  U  711.    III  834  L. 

Krueger,  Felix  o.  Speannan,  G.  II 
711*,  712,  713,  714*,  798  K 

Krüsi  III  626. 

Krug,  Johann  Friedrich  III 460, 461, 
466,  467. 

Kubbe  m  836  L. 

KOhnel,  Johs.  UI  424*,  426. 

Külpe,  0.  I  207  A*,  378,  491 A*, 
640,  642,  682,  711 L.  II  59  A, 
72  A*,  79,  647.    III  617. 

Kürbitz  III  706,  710. 

Kuhlmann,  F.  II 189  A,  209*,  237*. 
268, 786  L,  786  L,  794  L.  III 566. 

Kunsterziehung  I  723  L. 

Kunz,  M.  I  260,  718  L. 

Kunz,  M.  u.  Griesbach  I  269. 

Kumfeld,  A.  III  762. 

Kußmaul,  Ad.  I  267  A*.  II  794  L. 
III  616  A. 

Lacassagne  II  783  L. 

Lamare  III  466,  467. 

Lamprecht  UI  694,  695,  704  A,  712. 

Landolt  III  467. 

Landsberger  I  98,  713  L. 

Lang,  P.  III  844  L. 
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V.  Lange,  E.  I  86,  713  L. 
Lange,  Friedr.  Alb.  I  18  A*. 
Lange,  K.  1 340  A*,  342, 344, 682-3. 

III  372. 
Lange,  Ludwig  II  1^ 
Lange,  P.  III  799  A. 
Lange,  Richard  II 798  L.   III 602  A. 
Largaier  des  Bancels  III  835. 
Laser  III  259,  264. 
Lasurski  U  20,  26*,  30-2,  88,  52, 

61,  73  A,  783  L. 
Lasurski  u.  Palmin  II  74. 
Lasurski  u.  Rumianzew  II  64,  78. 
Lasurski  u.  Tjrtschino  II  783  L. 
Lawrence,  Isabel  II  209*,  210,  786, 

786  L. 
Lay,  Wilirid  II  794  L. 
Lay,  W.  A.  I  300,  522,  687.  II  644, 
660,  666,  753  A,  794  L.   III  101, 
234* .  566  A*,  570-6, 593-4, 608, 
610-11,  615  A,  668,  670,  744, 
754. 
Lay  n.  Stern  III  303. 
Lecidre,  A.  II  789  L.    III  796. 
Lee,  Alice  u.  K.  Pearson  I  713  L, 

716  L. 
Lehm,  Kurt  III  632,  664. 
Lehmann,  Alfr.  1 159,  227—8,  278, 
574r-5,    581 A— 2,    705  L.      II 
345— 6,794  L.    III 19  A***,  213, 
215,  239,  245. 
Lehmann,  Alfr.  u.  Pedersen,  R.  1 128. 

III  18  A*. 
Lehmann,  Frau  Dr.  III  412  A*. 
Lehmendeck  I  380  A,  530*,  536*. 

719  L. 
Leipziger  Lehrerverein  I  594*.    II 

25  A*,  783  L.    III  179,  302. 
Leibniz  II  558.    III  819. 
Leiser,  H.  III  840  L. 
Lemaitre,  A.  I  716  L.    III  814. 
Leechke,E.I160A,587A*.   II 247, 

497  A*,  794  L. 
Leaba  III  189  A,  192,  259,  262. 
Leaba  u.  Hyde  III  90. 
Levenstein  III  62. 

IC «1101  ans,  TorletsagtA,  m. 


Lewin  III  406. 

Lewinstein  III  694,  695,  704  A. 

LeyI716L.    mi89A,191. 

Lichtenberger,  Fr.  I  609* 

lichtheim  III  519. 

lichtwark,  A.  I  723  L. 

liebmann,  A.  I  721 L. 

Lieder,  Fr.  III  885  L. 

liharzik  I  713  L. 

lindemann  I  723  L. 

Undet,  L6an  I  716  L. 

lindley,  E.  H.  III  53,  299,  300*. 

lindner,  Rud.  I  556,  557,  645  A*, 
721 L.    III  458,  753. 

van  lint  III  250. 

lipmann,  0.  II  794  L. 

Upps,  G.  F.  III  665. 

lipps,  TL  1 210  A*,  520, 582,  711  L. 
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Zeitschrift  ffir  die  Erforschung  o. 
Behandlung  des  jugendL  Schwach- 
sinns I  708  L. 

Zeitschr.  ffir  SchulgesundheitBpflege 
I  709  L. 

Zeitschrift  ffir  Behandlang  Sehwaoh- 
sinniger  II  26  A*. 
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ABC  der  Ansdiaaiuig  nach  Pteta* 

lozzi  und  Herbart  I  280.     III 

362  iL,  870,  626  f. 
Ablenkbarkeit  der  Anfmerksamkeit 

1154.    II  57, 879  ff.,  897  iL,  524. 
Abnorme  Kinder  vgl  Schwaohainn, 

Idiotie,  Imbezillität. 
AbBondening  schwacher  Schüler,  vgl 

Trennung  der  Schüler  nach  ihrer 

Leistangrf&higkeit. 
Abstraktion  des  Kindes  I  547;  v^ 

auch    Begriff,    AJlgemeinbegrüf, 

Konkretismns. 
Adaptation  der  Aufmerksamkeit  (ins- 

bes.  an  das  Lernen)  I  165,  201. 

III  103,  112,  299. 
Addiennethode  von  Kraepelin  II 269, 

891.   III  46,  59  ff.,  269. 

—  ihr  verwandte  Methoden  II  579, 
681  fL,  640ff. 

Ästhesiometer  III  179  fL 
Ästhesiometermethode  III  176  fL ; 

YgL  Ennüdong. 
Ästhetik.    Das  ästhetische  Gefallen 

I  599  L    Stufen  dess.   III.  764. 

—  Erziehung  des  ästhetischen  €re- 
fallens  I  600fL    III  759L 

—  Pädagogische  Folgerungen  aus 
den  Untersuchungen  über  den 
ästh.  Sinn  bei  Kindern  I  592  fL, 
605,  606. 

—  Unterschied    des    ästhetischen 
Sinns  der  Geschlechter  I  592. 

—  Untersuchungen  über  die  ästhe- 


tischen Urteile  der  Kinder  I  592, 
596  f.,  604r-«.    m  756  ff. 

Ästhetische  Elementaigeftthle  bei  den 
Kindern  I578fL,  590fL 

Ästhetisches  Verständnis  bei  Kindern 
I590ff    III  526L  764  Anm. 

Akkomodation.  A-fareite  des  Auges 
bei  den  Ermfldungimiessungen  III 
248. 

~  Vorgibige  der  Akk.  bei  der  Auf- 
merksamkeit I  157  L,  160  L 

Aktivität  des  Anschauens  III  411, 
415L 

—  innere,  bei  der  Wahrnehmung  und 
Anschauung  (Aussage)  1 207, 305, 
382,  527,  528,  691.  lU  365, 
371  fL,  438—9. 

—  des  Kindes  im  Unterricht  III 
820fL      . 

—  der  Phantasie  des  Kindes  11 
527— 8 fL;  vgl  auch  Phantasie. 

—  der  Sinneswahmehmung  I  333. 
Akustischer  Typus  II  536;  vgl  auch 

Vorstellungstypen. 

Alexie  III  514. 

Algedometer  III  195  L 

AllgemeinvorsteUnng,  falscher  Be- 
griff der  I538L 

—  (und  Individualvorst)  beim  Kinde 
in  verschied.  Lebensjahren  I 
494fL,  498fL 

Analogie,  ihre  Bedeutung  für  die 
Vorstellungen  des  Kindes  I  856. 
III  407-^  fL 


1)  Das  Sach-  und  Namenregister  wurde  bearbeitet  von  Frau  Dr.  H. 
V.  Reybekiel. 
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Analyse  von  Begabungsonterschiedeii 

U  837  iL 
Analyse  in  der  Wahmehmang  1 308. 

II  366  f.    III  407  ff. 
Analysierende  Aufmerksamkeit  1 308. 

m407fL,  4101 
Analysierende  Aufmerksamkeit  der 

Phantasie  I  524,  526  fi 
Analysierendes  Sehen  (beim  Zeichnen 

III  409,  410  fi 

Analytische  Methoden  beim  Lesen 
III  447  fL,  456  fi 

—  beim  Schreiben  III  532  ff. 

Analytisches  Experiment  I  40. 

Anatomische  Verhältnisse  d.  kind- 
lichen Körpers  I  64  fi,  681, 
74  fl 

Angeborene  Begabung  II  98  ff. 

—  Verhältnis  der  a.  B.  zu  Übung, 
Leistung  und  Erziehung  (experi- 
mentelle Behandlung  der  Frage) 
II  106,  111  ff.,  306  fl,  309  fl, 
657  fl 

Anlage.  Dispositioneller  Charakter 
der  Anlagen  I  670.  II  85,  302, 
543,  655. 

—  individuelle  Unterschiede  der. 
Vgl  individuelle  Unterschiede  und 
Begabungsunterschiede  II 302  fl, 
496  ff.,  655. 

—  Scheidung  von  Anlage-  und  Bil- 
dungs-(t]^ung8-)Einflüssen  II  98, 
303  fl 

—  Wesen  des  Anlageproblems  II. 
111,  301  ff. 

—  zum  Zeichnen,  ihre  psychologische 
Grundlage  lU  720  fl,  724  ff., 
745  fl 

Anlagetypen  II  543. 

Annaberger  Versuche  I  348  fl 

Anpassung  (Adaptation)  der  Auf- 
merksamkeit I  155,  201  fl 

Anpassung,  Verlust  der,  in  den  Pau* 
sen  III  45,  299  fl 

Anregung  (Kraepelin)  III  49  fl, 
299  ff.,  305. 


Anschauung,  aktives  Anschauen  III 

411. 
--  Analyse  der  IH  363  fl,  373  fl, 

406  fl 

—  Apperzeptive  Faktoren  der  L 
209fl,  388fl  II  448.  IH  365, 
368,  371,  390,  401  fl 

—  Begriff  der  und  seine  Analyse  III 
373  fl,  376  fl 

_  Büdung  der,  durch  Zeichnen, 
Modellieren  usw.  UI  409,  411  fl; 
v^.  Anschauungsunterricht. 

—  Entwickelung  der,  der  Kinder  I 
327.    III  380  ff.,  398  fl 

—  Erziehung  der  III  381  fl,  385  fl, 
430  ff. 

—  Experimentelle  Untersuchung  der 
III  376  ff.,  380  fl,  440. 

—  pädagogische  Bedeutung  der  A.- 
experimente  III  390  fl,  436  fl 

—  und  Aussage  II 524  fl   III  376  fl 

—  und  Begriff  beim  Kinde  III  406w 

—  und  Erinnerung  III  379,  381. 
Anschauungsbildermethode    beim 

Rechnen  III  630  ff. 
Anschauungskategorien  III  400  fl 
Anschauungsmittel,  Seyferts  Prüfung 

der  1358.    III  424  ff.,  438. 
Anschauungsprinzip  III  361  fl 

—  ABC  der  Anschauung  I  280. 
III  362  fl,  370  ff.,  625 1 

Anschauungsstufen    und    Beobach» 

tungsstadien  III  398  ff. 
Anschauungstj^n;  vgl.  auch  Vor- 

stellungstypen  II  513  fl,  518  fl, 

522fl 

—  Experimenteller  Nachweis  der 
II522fl 

Anschauungsunterricht  III  361  fl 

—  Begründung  durch  die  älteren 
Didaktiker  (Pestalozzi,  Fröbel, 
Herbart)  III  362  ff. 

—  Experimentelle  Untersuchungen 
zum  III  376  fl 

—  Formale  und  materiale  Ziele  des 
m431fl,  438fl 
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AnschauungBiintemcht,  Fortschritte 
des  gegenwärtigen  (Kölinel,  Ar- 
beitsnnt  in  den  Schulen)  III  424fL 

—  Kritik  des,  und  Gresichtspunkte 
zu  seiner  weiteren  Ausgestaltung 
III  424  iL 

—  Montessoris  III  872  iL,  412  ff., 
423,  432  ff. 

—  Systematische  Grundlegung  des 
III  376  f. 

—  und  Gemüts-  und  Willensbildung 
10  4301 

—  und  intellektuelle  Bildung  III 
4281 

—  und  Zeichnen  III  410 1 
Anthropometrische  Untersuchung  des 

Kindes  I  76  fl 

—  Bedeutung  für  die  Begabungs- 
forschung  II  316  £1 

Antikenotozin  bei  der  Ermüdung  III 

240. 
Antrieb  (Kraepelin)  III  49  fl,  64, 

1161,  299  ff.,  306. 
Aphasie  III  614  ff.,  619  fl 

—  Bedeutung  der  Aphasien  für  die 
Analyse  des  Lesens  und  des 
Schreibens  III  614  fl,  619  fl 

Apperzeption,  Bedeutung  des  Be- 
griffs bei  Herbart  und  Kritik  des- 
selben III  371  ff. 

^  Bejgriff  der  I  209  ff . 

--  bei  der  Beobachtung  III  409  fl 

—  Entwickelung  der  kindlichen  1806. 
III  402. 

—  individuelle,  Unterschiede  der  II 
401  ff.,  407  fl 

—  Typische  Eigenschaften  der  kind- 
lichen I  881  fl 

--in  der  Wahrnehmung  und  An- 
schauung I  209  ff.,  388  ff.  II 
899  fl,  448.  III  866,  371,  890, 
401  fl 

Apperzeptionskategorien  III  390  ff., 
4001 

Apperzeptionstypen  II  408. 

Apperzipierendes  Lesen  III  608. 


Arbeit,  Analyse  u.  Synthese  bei  der 
geistigen  lU  89  fl 

—  Arbeitsversnche  von  Kraepelin  II 
67.  III  46  fl,  68  ff;  vgl  Addier- 
methode, Kraepelin. 

—  Aufmerksamkeit  und  geistige  III 
37  fl 

—  Begriff  der  geistigen  III  2,  3  fl, 
43  fl 

—  Begriff  der  körperUchen  III 23  fl 
>-  Begriff  der  psychophysischen  III 

19  fl,  21  fl,  168  fl 

—  Einfluß  körperlicher  Arbeit  auf 
die  geistige  II  67  fl  III  309  ff.; 
y^  auch  Hausarbeit,  Schularbeit, 
Ermüdung  u.  Paychophysik  der 
Arbeit. 

—  Einfluß  der  Umgebung  auf  die  g. 
III 18, 21  ff.,  316  ff.,  342 1, 346  fl 

—  Experimentelle  Untersuchung  der 
geistigen  II 388  fl  III 16,  27  fl, 
34  fl,  46 1,  61  fl,  781 

•—  Geistige  Gesamtv^assung  in  Be- 
ziehung zur  geistigen  III  22. 

—  Hausarbeit  und  Schularbeit  III 
816  fl 

—  Hygiene  der  g.  III 17, 167  ff. 

—  Körperliche   Gesamtverfassnng 
des  Schülers  in  Beziehung  zur 
geistigen  Arbeit  III  21—22. 

—  Komponenten  der  geistigen  III 
62  ff. 

—  Messung  der  körperlichen  III 
261 

—  Normale  Arbeitsgrenze  III  289. 

~  Ökonomie  und  Technik  der  gei- 
stigen III  16,  74fl,  844fl;  vgl 
Ökonomie  und  Technik  des  Ler- 
nens unter  Lernen. 

—  Schwankungen  der  III  47  ff., 
49  ff.,  226  fl,  266  ff. 

—  Tageskurve  der  II  67  fl,  388  fl 
III  276. 

—  Teleologie  der  geistigen  III  161 

—  Unterschied  der  Geschlechter  bei 
der  geistigen  III  66  fl 
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Arbeit,  WiaaenBchaftilieh  begründete 

Schnlarbeitfllehre  III  14  iL 
Ärbeitsbereitschaft  III  800. 
Arbeitskoirelationen  III  73. 
Arbeitakurve,  Tageskorve  der  Arbeit 

II  67  iL,  388  ff.    III  276. 

—  Im  allgemeinen  II  71,  888  fL  lU 
47ft,  68fL 

—  Komponenten  der  III  62  ff. 
Arbeitdehre,  Verhältnis  zur  Didaktik 

III  166,  364;  vgl.  auch  U  68  fL 
III  46  fL 

—  wissenschaftliche  III  1,  4  ff.,  166. 
Arbeitspansen  III  298  fL;  vgl.  auch 

Pansen. 
Arbeitsschule  1 104  fL    II  121  fL 

Arbeitstypen  III  49,  61,  66;  quanti- 
tative und  qualitative  III  61  ff., 
69  fL 

Arbeitstypus  und  Begabungstypus 
III  69. 

Arbeitsunterricht,  seine  Beziehung  zu 
Beobachtung  und  Anschauung  III 
409. 

—  Prinzip  des  III  480. 

—  und  das  Rechnen  III  686  L 
Arbeitswechsel  III  304. 
Assimilation  in  der  Wahrnehmung 

und  Anschauung  I  210 ff.;  vgl 

auch  III  490. 
Assimilierendes  Lesen  III  608. 
Assoziation,  Verilnderung  der",  durch 

Ermüdung  III  284  IL 

—  der  VorsteUungen  1 476  ff.,  481  ff., 
490  fL 

bei   der    Gedächtnisarbeit    I 

448  ff.,  463  fL 

beim  Lesen  III  466,  469. 

^beim  Rechnen  III  681,  633, 

646  fL  664. 

beim  Schreiben  III  646,  649, 

Ö60ff. 

Assoziationsgesetze  (Reproduktions- 
gesetze) beim  Vorstdlen  I  407  L, 
489  L 


Aufmerksamkeit.  Anpassung  (Adap- 
tation) der  1 166.  II 379  ff. ,626  f. 
m  112  L,  299. 

—  Arten  der  1 141, 144, 161 L 

—  Ausdauer  der  III  111  fL 

—  Bedeutung  der,  för  die  gostige 
Arbeit  III  28  fL,  34,  36fL,  71  £L, 
109  ff. 

fär  das  Lernen  und  Bdialtm 

III  78  L.  87,  94  ff.,  109  fL 

—  Beteiligung  der,  an  der  Sinnes- 
Wahrnehmung,  Anschauung  11 
379  ff.    III  384  fL 

—  Beziehung  der,  zum  Wülen-  and 
Gefühlsleben  des  Individuums  II 
396. 

—  Entwickelqng  der,  beim  Kinde  I 
139  fL,  179  fL,  203. 

—  Ermüdbarkeit  der  III  112. 

—  fixierende  und  fluktuierende  I 
199.    II  379  ff.    III  603. 

—  formale  Bildung  der  II  624  £L 

—  Gewöhnnngs- und  Kompensations- 
fähigkeit der  II  379  fL 

—  Gmndunterschiede  (Grundeigen- 
schaften) der  II  379,  624  fL, 
681  ff. 

—  Individuelle  Eigenschaften  der 
I  163.    II  624fL 

—  Körperliche  Begleiterscheinnngen 
der  I  166  fL,  161  ff. 

—  Kollektive  Simultan- und  Sukzes- 
sivaufmerksamkeit III  83. 

—  Konzentration  und  Distribution 
der  I  148,  163.  II  379,  384  fL, 
397.626.    III  109. 

—  Merkmale  und  Eigenschaften  der 
1147,167.    II379fL 

—  Messung  der  1 162  fL,  169  L.  173, 
178.    III  29  fL,  34  fL 

—  Schwankungen  der  III  110  L 

—  statische  und  dynamische  I  178, 
202.    II379fL 

—  Typische  Verschiedenheiten  der, 
beiiin  Kinde  und  Erwachsenen  I 
189fL,  198fL 
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Anfmerksamkeit,  ihre  pädagogische 
Bedentang  I  161  ff. 

—  Umfang  der  I  163,  182  ff.,  188. 
U  379  ff.    III  109  ff. 

—  Verhältnis  der,  zu  den  Vor- 
steüungstypen  II  681  IL 

—  Wesen  der  1 140. 

—  willkürliche  und  unwillkürliche» 
und  ihre  pädag.  Bedeutung  I 
141,  151  ff.,  686,  663,  687.  II 
396. 

—  Zeitliche  Verhältnisse  der  I  178. 

II  379 1 

—  als  Maß  der  Ermüdung  III 198  ff., 
284L 

—  und  Begabung  II  394  fi,  611, 
627  ft 

—  und  Übung  I  663.    III  138. 

—  und  Wiederholung  beim  Lernen 

III  78  i,  89  f.,  94  ff, 
Aufmerksamkeitstypus  und  Aussage 

III  384  f. 
Aufmerksamkeitsumfang    und    Be- 

wußtseinsumfang  I  198. 
Aufnahme  in  die  Schale  I  91 L 
Augenbewegungen  bei  der  AuBchau- 

ung  von  Formen  I  270fL     III 

438,  8261;  vgl  III  717  ff. 

—  beim  Lesen  (ihre  Messung)  III 
488  L,  468  ff. 

—  beim  Schreiben  III  636,  647. 

—  graphische  Registrierung  der, 
überhaupt  III  468  fL 

Augenmaß  I  276  ff. 

—  bei  SchaUdndem  I  279  L 
Aosdrucksmethode  bei  der  Unter- 
suchung  der  Gefühle  und  der 
Aufmerksamkeit  I  dSft,  672  fi 
II66fL 

Ausfallstypos  II  566,  670 1 
Aussage.    Aussageetudiom  I  3051, 
309  fl 

—  und  AnBchaaung  I  805  fl,  819  ü 
m876. 

—  Bedingungen  der  Genauigkeit  der 
III  385. 

MeaniAnn,  VorUBvnfen.  III. 


Aussage,  Erziehung  der  I  315  fl, 
321  f.   III  380  fl,  386  ff.,  388. 

—  experimentelle,  von  Stern,  Lob- 
sien u.  a.  III  377  fl 

—  Resultate  der  A.-£zpeiimente  III 
383  fl,  394  ff. 

—  Spontaneität  der  III  396. 

~  und  Beobachtung  II  403  fl  III 
377. 

—  und  Erinnerung  III  381 1 

—  und  Wortvorrat  III  370  fl 

Aussagekategorien  III  390. 

Aussageversuche  als  Mittel  der  Be- 
gabungsforschung III 376  ff.,  384, 
386  ff. 

—  als  Mittel  der  Gefühls-  und  Wil- 
lensforschung 1 648  fl   III 387  fl 

Begabung,  Allgemeine;  vgl  auch 
Intelligenz  II  707. 

—  Angeborene  II  306. 

—  Aufmerksamkeit  und  II  376  fl, 
379ff.,  380fl,  394,  628fl 

—  Ausgleich  von  Begabungsunter- 
schieden II 118  f ;  von  Begabungs- 
mängeln II  119  und  von  Be- 
gabungseinseitigkeiten II  744  fl, 
764  ff. 

—  Begriff  der  II  97. 

—  Beschaffenheit  der;  vgl.  auch 
Vorstellungstypen  II  670  fl 

—  ihre  Beziehung  zu  Gemüts-  und 
WiUensproblem  II  469  ff.,  464  fl 

—  Differenzen  der,  der  verschiedenen 
Geschlechter  II  106,  767. 

—  Experimentelle  Untersuchungen 
zur  Bestimmung  der  Normal- 
begabung II  130  ff. 

—  Feststellung  einer  Normal-  oder 
Durchschnittsbegabung  für  jedes 
Lebensalter  des  Kindes  II 123  ff. 

—  Gesamtbegabung  und  spezielle 
Becpftbungen  II  101. 

—  Höherer  Typus  der  II  701. 

—  Körperliche  Grundlagen  der  II 
816  fl,  496  ff. 

67 
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Begabung,  Mathematiflche  III 809  ff. 

—  Messung  der  Begabungsgrade  II 
103  fL.  326  ft 

—  Methoden  zur  experimentellen 
Erforschung  der  II 20, 109, 126  fL, 
130  ff.,  314  fL,  319  fL,  324,  337, 
340  ff.,  477  ff.,  708  ff. 

—  naturliche,  und  Aussagetreue  III 
384. 

—  Normale  Entwickelung  der,  der 
Kinder  II  483  fL,  496  ff. 

—  Pädagogische  Konsequenzen  der 
B^abungsforschung  II  761  fL 

—  Pathologische  Differenzen  der  II 
108.    484ff. 

—  Problem  der  durchschnittlichen, 
der  Jugend  im  allgemeinen  und 
seine  soziale  Bedeutung  II  125. 

—  Qualitative  Differenzen  der,  in 
der  Jugend  II  99  L,  106  L, 
629. 

—  Quantitative  Begabungsgrade  II 
106  L 

—  Resultate  der  Begabungsforschung 
II  122  L,  481. 

—  rhythmische  II  604  fL 

—  Schulbegabung  und  Schulleistung 
II  479  726  fL 

—  Sich-Ausschließen  von  II  114  ff., 
384  fL 

—  Sprachüche  III  810  fL 

—  Theorie  der  II  700. 

—  Untersuchung  der  II  12  ff. 

—  Verteilung  der,  praktische  Kon- 
sequenz II  298  f. 

—  Verteilungskurve  der  II  207. 

—  Wesen  der  II  700fL 

^  und  Bildveratändnis  III  763  L 

—  und  Denkprozesse  II  426  fL, 
432  ff.,  692  fL,  700  fL 

—  und  Entwickelungserscheinungen 
II  106. 

—  und  Ennüdung  HI  294  fL 

—  und  Gedächtnis  II  630  fL 

—  und  Leistung  II 116  fL,  122. 


Begabung  und  Phantasie  II  466  iL 
auch  690  ff.,  701  fL 

—  und  Übung  II  748  fL 

—  und  Vorstellungstypen  II  670. 
Begabungsgrade    II   99  fL,    105  iL, 

118  ff.,  627  L,  674  ff.,  699.  707. 
Begabungs-  oder  Intelligenztypen  II 

447. 
Begabungslehre,  Aufgabe  der  wiasen- 

schaftUchen  II  1  fL,  94,  99  fL 

—  Praktische  Bedeutung  der  Be- 
gabungsforschung II  116  iL,  117. 

—  Vergleichende  II  749. 
Begriff,  Anschauung  und  III  406. 

—  £ntwickelungderII604fL,546ff., 
auch  365  ff. 

—  Gattungs-  und  Beziehungs-  II 
506,  694. 

Begriffliches  Denken  der  Kinder  II 
604  ff.,  546  fL 

Begriffliche  Methode  des  Leseunter- 
richtes III  461  fL 

Begriffszentrum  von  lichtheim  III 
619  ff. 

Behalten,  Abnehmende  Treue  des, 
während  der  Schulzeit  (Versuche 
von  Wessely)  I  460  fL 

—  Gesetze  des  (und  Vergessens)  III 
126  fL,  128  fL 

—  Typische  Verschiedenheit  des,  bei 
ländem  und  Erwachsenen  I 
458ff.,  auch  463ff;  vgjL  Ge- 
dächtnis. 

—  Bekanntes,  Anknüpfung  an  I 
366  ff.,  408  L 

—  Haften  des  Kindes  am  III  408  fL 
Benennungsmethode    I    216,    230, 

364 
Beobachtende  Tätigkeit  des  Kindes 

1366  iL    II617;(Beobachtang8- 

typen  siehe  Anschauungstypen) 

II  614  ff.,  386  fL 
Beobachtung,  Entwickelung  der,  bei 

Kindern  I  324,  329. 
^  Spontaneität  der  III  396,  3d& 

—  Wesen  der  I  15fL,  24iL 
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Beobachtungskategorien  III  386  iL, 
390  f.,  394  i,  401  f. 

Beobachtungsstadien  und  Anschau- 
ungsstulen  II  617  ü,  398  ff. ;  vgl 
auch  Beobachtungskategorien. 

Beobachtung  und  Aussage  1 306.  II 
403  fL  III  377  fi;  vgl  Aus- 
sage. 

^  und  Experiment  I  27  i  II  42; 
vg^  Wahrnehmung. 

^  und  Zeichnen  III  717  fL 

Bewegungsempfindungen,  ihre  Be- 
deutung f^  das  Lesen  III 466  ff. 

für  das  Schreiben  III  647  fL, 

648,  662,  677  fL 

für  das  Zeichnen  721  fL 

—  Messung  der  Feinheit  der  I  74, 
227,  267,  262  L 

—  ihr  Wesen  I  74,  227  L.  267  fL, 
262L 

—  und  Aufmerksamkeit  I  166  fL 
Bilder  als  Anschauungsunterricht  III 

424. 
Bildung  der  Aufmerksamkeit  III 109. 

—  formale  und  materiale  II  624. 
III  366,  488,  819;  vg^  formale 
Büdong. 

—  des  Gedächtnisses  III  74  fL 
Bildungsezperimente   II  '726.     III 

406;  v^  im  übrigen  die  ezperi- 

menteUen  Methoden  zur  Bildung 

der    einzehien    geistigen    Fähi- 

keiten     nach    dem    Inhaltsver- 

zeiehnis. 
Bfldungsfähigkeit  des   Individuums 

II  60. 
Bfldungsideale  siehe  Ideale. 
Bildverstftndnis  und  Begabung  III 

763  L 
Büdverständnis  und  -beschreibung, 

Ejcperimente   darüber   I   281 L. 

696,  699.    II  281  ff.,  288  L    III 

766  fL 

—  und  Büdbeschreibung,  Pädago- 
gische Folgerungen  ans  den 
Experimenten  darüber  III  766  L 


Bourdonsche  Methode  II 393,  III  60. 
Bttchstabiermethode,  ihre  Fehler  III 
448  ff. 

—  ihre  Geschichte  III  447  fL 

Centralerregte  Empfindung  (und  Ver- 
stellung) I  476. 
Centren    der    Großhirnrinde    siehe 

Zentren. 
Charakter  siehe  die  einzelnen  Stich- 
worte unter  Wille. 
Chronoskop  II  482  fL    III  199  fL 
Combinationsmethode  siehe  unter  K 
Conzentration  siehe  Konzentration. 

Dauer  der  Lektionen  III  297  fL 
Denken,  Begriff  des  1 639.   II687fL 

—  Entwickelungs-  und  Begabungs- 
erseheinungen  auf  dem  Gebiete 
des  II  693. 

—  Entwickelung  des,  beim  Kinde  II 
694  ff.,  698  fL 

—  des  Kindes  1 637  L 

—  Methode  der  experimentellen  Un- 
tersuchung des  1 640  fL   II694fL 

—  Resultate  der  Denkuntersuchun- 
gen bei  Kindern  I  643  fL 

—  Selbständigkeit  des  III  821  fL 

—  und  Sprache  beim  Kinde  I  646. 
Didaktik.     (Zur   D.   der  einzelnen 

Lehrfächer  siehe  diese.) 

—  Allgemeine  und  spezielle  III 
360fL 

—  Arten  und  Formen  der  didakti- 
schen Experimente  III  366  fL 

—  Begriff  und  Stellung  im  System 
der  Pädagogik  III  2,  360  fL 

—  Erweiterung  der  e.  D.  auf  höhere 
Unterrichtsprobleme  III  361, 776. 

—  experimentelle  III  12  L,  360  fL, 
362 ff.;  vgl  768 ff.,  822 L 

—  falsche  Auffassung  der  exp.  III 
366L,  868fL 

Didaktisches  Experiment  III  362  fL, 
868ff.,  768ff.,  798fL 

Ö7* 
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Direktes  Sehen  (und  indirektes)  beim 
Lesen  III  476,  526. 

Disposition  als  Anlage  I  670.  II  86, 
302,  643,  665. 

Disposition  als  augenblickliche  kör- 
perliche Verfassung,  ihr  Einfluß 
aui  das  Lernen  III  116,  220. 

—  zu  typischen  Verschiedenheiten 
des  VorsteUens  II  665  ff. 

Dispositionsschwankungen  II  69,  70. 

Distribution  (und  Konzentration)  der 
Aufmerksamkeit  I  148,  163.  II 
379,  384  ff.,  397.  626.    III  109. 

Druckkurve  der  Schrift  III  638  f. 

Druckpunkte  der  Haut  I  223  L 

Dynamometer  II  342.    III  203  ff. 

—  Messung  der  Ennüdnng  mit  dem 
II  34L    III  208  fL 

Ebbinghaussche  Lemmethode  III 
76  fi 

Ebenmerklich  I  214  fL 

TOnfflhlnng  des  Kindes  beim  ästhe- 
tischen Erlebnis  I  691.    III  769. 

in  der  Apperzeption  I  332. 

in  der  Phantasie  I  629. 

in  der  Wahrnehmung  I  209. 

Einfühlungsmethode  II  442. 

Einheitsschule  II  126,  297. 

Einstellung  der  Aufmerksamkeit  II 
74.    III  103. 

Einstellungstypen  II  76. 

Elementarfächer,  experimentelle  Be- 
gründung der  Didaktik  der  III 
3601 

Eltemfragen  I  3801 

Elternhaus  und  Schule  siehe  Haus- 
arbeit. 
Empfänglichkeit,  geistige  11  66,  706. 

—  Das  Glesetz  der  spezifischen,  des 
Kindes  II  697. 

Empfindlichkeit,  ihre  Entwiokelung 
beim  Kinde  I  214  fl,  229  fl 

—  und  ihre  Messung  I  216  fl  II 
69  fl,  874.    m  176  ff.,  186  fl 


Empfindungen,  ihre  allmähliche  Dif- 
ferenzierung beim  Kinde  1 213  fL 

Energieschwanknngen  vg^  Arbeit 

Energieumsatz  vgl  Arbeit  auch  III 
344. 

Entwickelung  des  Kindes  im  allge- 
meinen, als  Gegenstand  der  ex- 
perimenteUen  Pädagogik  I  49  ff., 
66  ff. 

—  geistige  I  116  ff.,  436  ff. 

—  körperüche  I  66  ff.,  96  fl,  114  ff. 

—  Perioden  der  geistigen  I  104  ff., 
110  ff..  115. 

—  Parallelität  geistiger  und  körper- 
Hcher  I  74,  100  ff. 

—  geistige,  des  Kindes  und  des  Er- 
wachsenen I  118  fl 

—  der  einzelnen  geistigen  Fähig- 
keiten beim  Kinde;  vgl  Inhalts- 
verzeichnis. 

—  Jahresschwankungen  in  der,  des 
Kindes  I  126. 

—  körperliche,  Anatomische  Eigen- 
schaften des  kindlichen  Körpers 
1681 

—  Physiologische  Eigenschaften  des 
kindUchen  Körpers  I  70fl 

—  Gehhnentwickelung  I  731,  99. 

—  Wachsiumsbedingungen  und  -g&- 
setze  I  76,  81  fiL,  89 1 

—  Gewicht  I  86  fl 

—  Körperproportionen  der  Jugend- 
lichen und  der  Erwachsenen  1 88. 

—  Pubertät  in  der,  der  Jugendlichen 
I  96  ff.,  110  fl 

—  Schwankungen  der  geistigen  I 
104  fl,  112. 

—  Schwankungen  der  körperlichen 
I  91,  96 ff.,  126fl 

—  Einfluß  der  Schule  auf  die,  des 
Kindes  I  91,  96,  104  fl,  118  fiL 

—  Zeitverhältnisae  der  individuellen 
I  689. 

--  und  Erziehung  I  667,  681 1, 
697  fl 

—  und  Übung  1 204. 
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Entwickelnngsformel  I  667. 
Entwickelungsgesetze  I  670  ff. 

—  pädagogische  Bedeutung  der  I 
696  f. 

Erfahrung  des  Kindes  I  3S8;  vgl 

Vorsteüungskreis. 
Ergogramm,  Theorie  des  III  227  f. 
Ergograph,  Beeinflussung  der  ergo- 

graphischen  Kurve  III  218. 

—  Verschiedene  Formen  des  II 
344  ff.    in  213  ff. 

Ergogräphische  Arbeitsleistung  und 
Gefühlsfaktoren  III  218. 

und  Intelligenz  III  220. 

Übung  und  Befinden  III 227. 

und  WiUe  III  218,  227. 

—  Dauerkurve  III  283. 

~  Ermüdungsmessung  II 348  ff.  III 
213  ff. 

Erholung  III  304  fi 

~  in  den  Schulpausen  III  299  f. 

Erholungsfähigkeit  I  205.    II  66. 

Erholungsforschungt  experimentelle 
III  313. 

Erinnerung  (und  Wiedererkennen) 
des  Kindes  I  432  fL,  617  L;  vgL 
alles  einzehie  dariiber  unter:  Ge- 
dächtnis. 

Erinnerungsbilder,  vgl  Vorstellungen 

Erinnerungsvorstcdlungen,  ihr  Unter- 
schied von  Phantasievorstellungen 
I  476  fi;  vgl  auch  Vorstellungen 
und  Phantasie. 

Ermüdbarkeit  des  Kindes  im  allge- 
meinen I  72,  204. 

—  des  Erwachsenen  II  56.  III  306 
(vgl  auch  Ermüdung). 

Ermüdung,  allgemeine  und  spezielle, 
isolierte  u.  lokalisierte,  III  257, 
306  fi 

—  Begriff,  Wesen  und  Definition  der 
III 160, 166, 167,  254,  274, 306  fi 

—  Beziehung  des  Alters,  der  Be- 
gabung der  Lernenden  und  der 
ganzen  Schulorganisation  zum 
Ermüdungsproblem  III  294  fi 


Ermüdung,  Direkte  Methode  zur 
Messung  der  III  252  i 

—  Methode  der  Probearbeiten  oder 
Eimüdungstests  III  253  ff. 

~  Gedächtnismethode  III  265  ff. 

—  Kombinationsmethode  nach  Eb- 
binghaus  II  443.    III  267. 

—  Addiermethode  von  Kraepelin  II 
391.   III  269  fi 

—  Indirekte  Methoden  zur  Messung 
der,  ihre  Anwendung  und  Ergeb- 
nisse III  174  fi 

Asthedometermethode    (We- 

bersche  Messung)  III  176  fi 

~  Methode  der  Prüfung  der  Reak- 
tionszeiten III  197  fi 

—  Messung  mit  dem  Dynamometer 
III  208  fi 

—  mit  dem  Ergographen  III  213  fi 

—  Taktiermethoden  III  233  fi 

—  Fußhantelverfahren  III  236. 

—  Indirekte  und  direkte  Methoden 
zur  Messung  der  III 169  ff. 

—  Kombinierte  Verfahrungsweisen 
zur  Messung  der  III  272  ff. 

~  Messung  der,  im  allgemeinen  1 72. 
m  168  i 

—  Mitermüdung  III  257. 

—  Physische  und  psychische  Sym- 
ptome  der  III  163  fi 

—  Permanente  III  293  fi 

—  Verschiedene,  durch  geistige  und 
körperliche  Arbeit  III  255  fi, 
309i 

und  individuelle  Schwierigkeit 

der  Arbeit  III  256,  309  i 

—  und  Aufmerksamkeit  III  284. 

—  und  Reproduktion  III  284. 

—  und  Gefühl  III  218  fi 

—  und  WiUe  III  218  fi 

—  und  Erholung  III  304  fi 

—  und  Erschöpfung  III  168. 

—  und  Müdigkeit  III  160. 

—  und  Übung  III  221,  255  i 

—  und  Wechsel  in  der  Arbeit  III 
304  fi 
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Ennüdmigsgrade  III  168,  287  E, 
289  ff. 

Ermüdungsgrenze  III  289  ff. 

Ennüdongskurve  III  225. 

Ermüdungsmeasangen,  Resultate  der 
III  280  fi 

Ermüdungsstadien  III  282  f. 

Ermüdungstypen  III  190  f.,  286  f. 

Ermüdungsuntersuchung  durch  die 
Messung  der  Abnahme  der  Körper- 
größe III  251. 

—  durch  die  Analyse  der  Hand- 
schrift III  251. 

—  durch  die  Messung  der  Empfind- 
lichkeit gegen  elektrische  Reize 
III  268. 

—  durch  die  Messung  der  Vibrations- 
empfindungen III  251. 

—  durch  die  Messung  der  Akkomo- 
dationsbreite des  Auges,  der  Seh- 
schärfe, der  PupiUenreaktion  III 
248  ff. 

—  durch  die  Messung  des  Blutdrucks 
und  der  Puls-,  Atem-,  Herztätig- 
keit des  Menschen  III  238  £L 

—  durch  die  Bildung  besondere 
Stoffwechselprodukte  III  239  ff. 

—  Pädagogische  Folgerungen  der 
III  225  ff.,  229  ff.,  269  ff,.  287  ff. 

Ermüdungswert  (Ennüdungsindex) 
der  einzelnen  Schulfächer  III 295  f. 

—  des  Lehrers  III  296,  313  fL 
Erregung  als  Wirkung  der  Arbeit  III 

805. 
Erspamismethode  I  455L 
Erziehender  Unterricht  I  653  L    III 

3531 
Erziehung  siehe  Bildung. 
Ethische  Vorstellungen,  Gefühle  und 

ürteüe  der  Kinder  I  687  f.,  619 1 
Examen,  Untersuchungen  über  die 

Psychologie  des  III  829. 
Experiment.  Für  die  einzelnen  pädag. 

vgl.  das  Inhaltsverzeichnis. 

—  Anwendung  des,  auf  die  Psycho- 
logie I  27  ff. 


Experiment  auf  die  Kinderpsycho- 

logie  und  Pädagogik  I  40ä. 
--  auf  die  Didaktik  III  352  fL 

—  Arbeitsgemeinschaft  und  Arbeits- 
teilung beim  I  49. 

—  Drei  Grundmethoden  des  psycho- 
logischen I  38  ff. 

—  Vorteile  der  experimentellen  Me- 
thode I  44  i 

—  Wesen  und  Bedingungen  des  I 
27  ff.,  II  42 1 

—  und  Beobachtung  I  27. 
Experimentelle  Didaktik  siehe  Di- 
daktik. 

—  Pädagogik  1 1  ff.,  8  £L,  siehe  audi 
Pädagogik. 

Fähigkeit,  Begriff  derselben  1 132  £L 

—  EinteUung  der  I  135  fL 

—  Gewöhnungsfähigkeit  II 57. 

—  Obungsfähi^eit  I  204;  vg^.  auch 
III  133  ff. 

Fähigkeiten,  allgemeine  I  135  ff. 

—  spezielle  I  205  fL 

—  formale  I  631. 

—  geistige,  des  Kindes  1 132  fL 
Farbenbenennung  I  229  £L 
Farbenempfindungen,  Entwickelung 

.  beim  Kinde  I  215  ff.,  229  £L 
Farbenkenntnis  beim  Kinde  I  231  iL 
Farbensinn,  Erziehung  des  I  246  iL 

—  bei  Kindern  verschiedenen  Ge- 
schlechts I  244. 

—  Untersuchung  der  Farbenwahr- 
nehmung I  215  ff. 

Faulheit  bei  Kindern  I  646. 

Fehlermethoden  I  214  iL,  auch  III 
174  ff.,  197  ff. 

Feinheit  der  Empfindlichkeit  und 
Unterschiedsempfind]i<dikeit,  ihre 
Bedeutung  für  die  individnellen 
Unterschiede  I  215  fL,  n  59  iL 

Fertigkeiten,  formale,  siehe  fcmnal. 

Fixierender  Aufmerksamkeitstypos 
(im  Gegensatz  zum  flnktoierea- 
den)  II  379  £L,  393  iL    III  602  iL 


Sachregister. 


903 


Fixierender  Lesetypus  III  603 1 
Fixierendes  Lesen,   Gegensatz  zum 

fluktuierenden  III  603  iL 
Formale  Bfldung  III  6  L,  366,  438, 

819. 

—  Fähigkeiten  des  Kindes  I  663  iL 
III  366,  438,  466;  vgl.  auch 
formale  Übung. 

—  Übung  III 141;  vgl.  auch  Übung. 

—  Übung  der  Aufmerksamkeit  I 
663  ff.,  11390,396. 

des  Gedächtnisses  1 398, 400  f. 

466  f.    III  136  ff. 

der  Reproduktion  1 611, 616  L 

der  AnBchauung  und  Aussage 

III  438  fi 

des  Sprechens  I  670. 

des  Willens  I  663 1    II  763. 

als   Methode  zum  Ausgleich 

von  Begabungsmängeln  und  Un- 
terschieden II  749  f.,  764  f. 

als  Methode  zur  Trennung  des 

Angeborenen  und  Erworbenen  II 
308  f.,  623. 

des  Sprechens  (des  Lautierens) 

III  466  fi 

Formalstufen  III  372. 

Formensinn  I  280  f.,  III  826  f. 

Fragemethode,  Beispiele  ihrer  An- 
wendung I  340. 

Frageunterricht,  Experimentelle  Un- 
tersuchung der  Frage  I  516  f., 
648  iL    III  827. 

—  Fragemethode  und  Reproduk- 
tionsversuch I  613,  616. 

—  Suggestive  Wirkung  der  Fragen 
I648fL    III  827  f. 

Freundschaften  der  Kinder  I  629. 

II  294. 

Froebel,  Sein  Anschauungsunterricht 

III  368  ff. 
Fußhantelmethode  III  236,  240. 

Qaozlemmethode  III  94  fi 
Gattungsbegriffe  des  Kindes  I  606  f., 
640  fi,  546. 


Gedächtnis,  Begriff  des  (oi^anisches) 
I394fL 

—  Behalten  und  Vergessen  II  457  f , 
III  126  fL,  128  n. 

—  Entwickelung  des  dauernden  Be- 
haltens  bei  Schulkindern  (Me- 
thode der  Untersuchung)  1 44iB  ff. 

—  Entwickelung  des  unmittelbaren 
Behaltens  bei  Schulkindern  (Me- 
thode ihrer  Untersuchung)  1 436fL 

—  Entwickelung  der  einzelnen  Ge- 
dächtnisarten (Methode  ihrer  Un- 
tersuchung) I  426  ff. 

—  Entwickelung  des,  beim  Kinde  I 
429  fL,  6921 

—  Entwickelung,  die  verschiedene, 
des,  bei  beiden  Geschlechtem  I 
426,  428,  465  f. 

—  Gang  der  Gedächtnisentwickelung 
während  des  Lebens  1 463fL,  4651 

—  und  Begabung  I  470.  II  609, 
530 1,  632 1 

—  Individuelle  Verschiedenheiten  des 
1606  fl 

—  pädagogische  Bedeutung  des  I 
426  fl,  468  ff. 

—  Psychische  Natur  des  Gedächtnis- 
vorganges I  4021 

—  für  räumlich-zeitliche  Verhält- 
nisse I  506. 

—  Seine  Arten  und  Funktionen  bei 
Erwachsenen  I  410  fl,  419  fl, 
606  fl 

bei  Kmdem  I  422ff. 

—  Sensorisches  und  motorisches  I 
420. 

—  Sinnengedächtnis  I  506. 

—  Typische  Verschiedenheiten  des, 
des  Kindes  und  des  Erwachsenen 
I  467  ff.,  467. 

—  Übung  des  I  74  ff.,  136  ff.,  466. 

—  Übungsfortschritt  III 134. 

—  Übungsverlnst  III  136  fl 
~  Mitttbung  III  136  fl 

—  Unmittelbares  und  dauerndes  Be- 
halten I  411,  414. 
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Gedächtnismethoden  II  579  £L  lU 
26511;  vgl  auch  Lemmethoden 
und   Ermüdungsuntennchimgen. 

Gedächtnistypen,  Memoriertypen  I 
4281,  530 ff.;  vgl  aach  Vor- 
steUungstypen. 

Gefühl,  ästhetisches  I  590fl 

—  Bedeutung  der,  für  die  geistige 
Arbeit  des  Kindes  (beim  Lernen) 
III124fl;  vgl.  111218,  3871 

—  Erziehung  des  I  602 1 

—  Experimentelle  Untersuchung  der 
I  572  ff.    II  64 1    III  218. 

—  des  Auswendigkönnens  beim  Lern- 
prozesse III  130. 

—  Naturgefühl  I  612. 

—  religiöses  I  612  ff. 

—  sittliches  I  619 1 

—  sympathische  I  6101 

—  (und  Wiüens-)  Hemmungen  und 
Depressionen;  ihre  pädagogische 
Bedeutung  I  636  fl,  641  ff.  II 
80  ff. 

—  und  Ermüdung  III  218. 

—  und  Lernen  III  113 1,  124 1 
Gefühlsleben  des  Kindes,  seine  Ent- 

wickelung  I  572. 

Gehirn  des  Kindes  I  68  fl 

Gehimzentren  (Lese-  und  Sprach- 
zentren) III  515  ff.,  552  ff. 

Gehör,  musikalisches,  des  Kindes 
und  seine  Entwickelung  I  220  fl, 
249  ff. 

Geisteshygiene,  Aufgaben  der  III 
1591;  vgl.  III  312  ff. 

—  Begriff  der  III  157,  158. 

—  der  Schule  III  156  ff. 
Geistige  Arbeit  III  158;  vgl  auch 

Arbeit. 

Gelenkempfindungen  (Muskel-,  Seh- 
nen- und  G.)  I  2571,  2711; 
v^.auch  Bewegungsempfindungen 
und  kinästhetische  Empfindungen. 

Gemütsbewegungen  des  Kindes;  vgl. 
Gefühlaleben. 

Gesamtbegabung  II  322. 


Gesamtimpulse  beim  Lesen  III 609  fl 

—  beim  Schreiben  III  543,  544. 

Geschlechtsunterschiede  in  der  Ent- 
wickelung und  Begabung  1 71  fl, 
82ff.;  vgl  II  105 fl    III  337 fl 

—  im  Farbensinn  I  244  fl 

—  in  der  Anschauung  lU  394  S. 

—  in  der  Beobachtung  III  394  fl 
~  in  der  Aussage  III  3981 

—  im  Vorstellungskreis  I  351 1 

—  im  Gedächtnis  I  425,  428,  465 1, 
III  339. 

—  auf  dem  intellektuellen  Gebiet 
III  340. 

—  bei  Schulleistangen  III  341. 

—  im  Bereich  des  Grefühls-  und 
WiUenslebens  1 592.   111338,340. 

—  in  den  Idealen  I  627. 

—  in  den  Typen  II  6631 
Geschmacks-    und    Geruchsempfm- 

düngen    beim    Kinde    I    2241, 
255  fl 
Gesetz  der  entwickelungssteigemden 
Korrelationen  I  686. 

—  der  spezifischen  Empfänglichkeit 
des  Kindes  und  seine  pädagogische 
Bedeutung  I  697. 

—  der  Variation  und  der  Automati- 
sierung in  der  Entwickelung  1 680, 
684. 

Gesichtsempfindungen  des  Kindes, 
ihre  Entwickelung  I  120 1, 229  ff. 

Gesundheit,  siehe  Hygiene. 

Gewöhnung  (als  Bedingung  des  Ler- 
nens) III  118  1 

Gewöhnungsfähigkeit,  ihre  Messung 

II  57 1,  523  fl 

Grund-  oder  Entwickelungsgeaetsse  der 
Jugendlichen  I  666. 

Handschrift,  Entwickelung  einer  in- 
dividuellen III  618  ff. 

—  des  Erwachsenen  und  des  Kindes 

III  619  fl 

—  und  das  Ermüdungsproblem  HI 
2511 
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Haasarbeit,  Einfloß  der  Nebenbe- 
dingangen  auf  die  III  342 1 

—  Einfluß  der  sozialen  Verhältnisse 
auf  die    III  332. 

—  Experimentelle  Methoden  za  ihrer 
Untersnchnng  und  ihre  Ergeb- 
nisse III  320  if. 

—  Hygienische  Verhältnisse  der  III 
32811 

—  Moralische  Seite  der  III  325  L 

—  Stellung  der  Eltern  zur  III  318. 

—  Ihr  Verhältnis  zur  Schularbeit  III 
316  ff.,  318  ff.,  auch  III  331. 

—  Verschiedene  Ansichten  darüber 
III  318  ff. 

Hautsinn  I  222  fL 

—  Messung  des  Raumsinnes  der 
Haut  I  225  ff . 

Hemmungen  der  Gefühle  und  des 
Willens  I  636  ff.,  641  ff.    II  80  ff. 

Herbart,  Kritik  der  Herbartschen 
Pädagogik  III  7  f. 

—  Sein  Anschauungsunterricht  III 
370  ff. 

Hü&schulen,  siehe  Trennung  der 
Schüler  nach  ihrer  Leistungs- 
fähigkeit. 

Hilfswissenschaften  der  Pädagogik 
I.  V.  2  ff. 

Hygiene,  Geisteshygiene  der  Schul- 
arbeit im  allgemeinen  III  157  ff., 
312  fL;  vgl.  auch  Ermüdung, 
Arbeit 

—  des  Lesens  und  des  Schreibens  III 
620  ff. 

—  Rassenhygiene  III  334. 

—  der  Unterrichtenden  III  314. 
Hypnose  und  hypnotische  Methoden 

in  der  Pädagogik  I  33. 

Ideale,  Einfluß  der  Unterrichtsfächer 
auf  die  Bildung  der  I  627. 

—  Entwickelungsgang  der,  der  Kin- 
der I  623  ff. 

—  Entwickelungsgang  der,der  Kinder 
and  der  Völker  I  627  i 


Ideale,  Experimentelle  Untersuch- 
ungen der  I  620  ff. 

—  Pädagogische  Folgerungen  aus 
den  Untersuchungen  über  die  I 
6281 

—  Unterschied  der  Geschlechter  bei 
der  Wahl  der  I  627  f. 

—  Ideale  der  Kinder  I  620  ff.  II 
293. 

Idiotie  II  489  ff. 

Imbezillität  II  489  ff. 

Indirektes  Sehen,  seine  Beteiligung 
beim  Lesen  III  476. 

Individualisierung  beim  Leseunter- 
richt III  524  ff. 

—  beim  Zeichnen  II 763.  III  701 1, 
716. 

—  im  Unterricht  und  in  der  Er- 
ziehung II  121,  668 1,  761,  763. 

—  Abweisung  falscher  Ansichten  dar- 
über II  669,  761  f. 

—  Begründung  der  Forderung  der 
II  761  1 

Individualität  II  1  ff.,  14  fl 

—  Experimentelle  Untersuchung  der 
II  36  ff. 

—  Generalschema  zur  Prüfung  von, 
von  Stern,  Baade  und  lipmann 
II  29fl 

—  Schema  von  Lasorski  und  Franck 
II  32 1 

—  Pädagogisches  Schema  von  Eigen- 
schaften der  II  49;  vgl.  Bildungs- 
fähigkeit. 

—  Schema  zur  Untersuchung  der 
Psychologie  der  Frau  von  Hey- 
mans  II  35. 

Individualvorstellungen  I  493  ff. 

—  Vorherrschen  der,  bei  Kindern 
I  498 1 

Individuelle  Differenzen,  vgl.  auch 

Begabungsunterschiede. 
Aufgabe  der  Erforschung  II 

4fl 
Experimentelle  Methoden  zu 

ihrer  Bestimmung  II  20 1,  23  fl 
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Iidividaelle  Gnmdunterschiede  der 
Individuen  II  5  ff.,  23 1,  46  ff. 

Kraepelins  Annahmen  II  12| 

62  fL 

andere  Annahmen  II  69  ff. 

der  Aussage  II  624. 

der  Aufmerksamkeit    II  72, 

624  ff. 

der  Reproduktion  II 78, 418fL, 

630  fL 

der  Phantasie  II  689  ff. 

Typen  der  individuellen  Unter- 
schiede II  63  f.,  647  ff. 

der    Arbeit    (Morgen-    und 

Abendarbeiter)  II  67,  III  346  fi 

Jahres-  und  Monatsschwan- 
kungen I  91.    II  67. 

der  Haus-  und  Schularbeit  III 

321  ff. 

des  psychischen  Tempo  II  64. 

der  körperlichen  Grundlagen 

des  Seelenlebens  II  66. 

der  Empfindlichkeit  und  Un- 
terschiedsempfindlichkeit II  69, 
374. 

der  Wahrnehmung  und  An- 
schauung I  366  fL,  601.  III 
366  ff.,  399  ff..  613  ff.,  619  fL 

der  Apperzeption  II  407  f. 

des  Gedächtnisses  I  416.    II 

411 L,  630  ff, 

des  Lernens  II  631.    III  103, 

107,  112  L 

—  Unterschiede  der  Reaktion  (Reak- 
tionstypen) II  76  fL 

der  Gefühlsreaktion  des  Wil- 
lens II  79. 

der  Beziehungen  der  Gemi^ts- 

und  Willenseigenschaften  zum 
InteUekt  II  86. 

der  zeitlichen  Verhältnisse  des 

Bewußtseins  II  60,  78. 

der   Suggestibilität  II   80  L, 

464  ff. 

—  Ausgleich  i.  U.  durch  Übung  II 
118  L,  749  L 


Individueller  Ausgleich  der  Tempe' 

ramente  II  89  fL 
des  Urteils  II  466L;  auch  U 

427  L 
Innere  Wahrnehmung  des  Kindes  I 

386  ff. 
Intellekt,   Delektpsychosen   des    IT 

489  ff. 

—  Experimentelle  Untersuchung  des 
II  339  ff..  708  fL 

—  und  Wille  I  660fL    II  293,  470. 
Intellektualismus,  vgL  Willenstheo- 
rien. 

— im  Anschauungsunterridit  III  428f . 

Intelligenz,  Begriff  der  II 173  fL,  701, 
714.  718  fL.  723;  v^  auch  Be- 
gabung u.  Begriff  der  Intelligenz 
in  der  Schule  II  723  fL 

—  Wesen  der  II  698,  700  fL 

—  Grade  der  II  697L 

—  Arten  der  II  696  fL,  707  fL 
InteUigenzalter  (und  Lebensalter)  II 

198  ff.,  203  ff..  216  L.  268  fL 
Intelligenzprüfungen,   ihre  AuJ^abe 
II  110.  130  fL,  131. 

—  Normalmaße  der  II 141  fL 

—  von  Binet  und  Simon  II  134  fL, 
143  ff.,  177. 178  fL 

—  Hauptresultat  der  II  186. 

—  Weitere  Versuche  mit  der  Binet- 
Simonschen  Skala  durch  Decroly 
u.  Degand  II 187  fL 

—  von  Descoeudres  n.  Johnston  11 
190  ff. 

—  von  Whipple  II  193  L 

—  von  Goddard  II 194  fL,  204. 

—  von  Goddard  u.  Healy  II  204  fL 
-—  von   Huey.   Wallin,   Kuhhnann, 

Lawrence  II  206  ff. 

—  von  Terman  u.  Childs  II  212. 

—  von  Pyle,  Davenport,  Ayies 
(Kritik  der  Binetschen  Versuche) 
II  226. 

—  von  Schmidt,  Seashore,  Kirk- 
patrick,  Abelson,  Johnson  n. 
GreggII238fL 
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InteUigenzprüfongen  von  Treves  n. 
Saffiotti,  Jeronutti,  Ferrari  II 
243  £f. 

—  von  Schubert  u.  Wolkowitsch  II 
261  ff. 

—  von  Menmann  II  277  ff. 

—  Praktische  und  sozdalpädagogische 
Bedeutung  der  II  1981,  296  £f.; 
auch  764  ff. 

—  und  Schulrangordnung  II  179 , 
199,  201,  728  fL,  734  ff. 

Intelligenztypen  III  821  f. 
Interesse,  Begriff  des  I  668.     III 

123  ff. 
Interessenkreise  1 336  f. 
Ihteressenrichtung  II  464. 
Interesse  und  Begabung  II  471  ff. 

—  Entwiokelung  des  I  669  ff. 

—  Untersuchungen  des  I  660  ff.  II 
471  fL 

—  Einfluß  des,  auf  das  Lernen  und 
Behalten  III  123  fL 

—  Mathematisches  III  816. 
Inventar,  Untersuchung  des  geistigen, 

der  Kinder  I  336  fL 
JahresschwankuDgen    und    geistige 

Arbeit  III  347. 
Jugendkunde,    Begriff   der   I  6  ff., 

63  fL 

Kardiograph  bei  den  Ermüdungs- 
messungen III  244. 

Kategorien  der  Wahrnehmung  I 
306  ff.,  646.  III  386  fL,  396  L, 
399  fL,  409. 

Kausalbegriff  beim  Kinde  I  490  fL; 
vgl.  I  638. 

Kinästhetische  Empfindungen  1 227L 
267  L,  270  L    II  662. 

Koedukation  III  333  ff.,  337  ff. 

—  Experimentelle  Untersuchung  der 
IU388. 

—  und  Ermüdungsproblem  III 
296  ff. 

Körperliche  Arbeit,  siehe  Arbeit 


Körperliche  Untersuchung  des  Kindes 

I  76  ff.   II  316  ff. 
Körpermaße  des  Kindes  I  76  fL    II 

316  ff. 

Koinstruktion  III  334  ff. 

Kombinationsmethode,  Anwendung 
auf  die  Untersuchung  von  Be- 
gabungsunterschieden II  437  fL 

—  der  Phantasie  des  Kindes  1 636  ff. 

—  nach  Ebbinghaus  II  436  fL 

—  Verbesserungen  durch  Elsenhans 

II  444. 

—  durch  A.  Meyer  II  444. 

—  durch  andere  II  446  fL,  464  ff. 
Komplexe,  vgl.  Lernen. 
Kontiguität,  Gesetz  der  I  489  L 
Konzentration  der  Aufmerksamkeit 

I  148  L,  163  L     II  379,  384  fL, 
397,  626.    III  109. 

—  Gesetz  der  Beziehung  zwischen 
Konz.  und  Distribution  der  A. 

I  148  f.,  163  L     II  384fL,  397, 
626.   III  109. 

Kopfmaße  des  Kmdes  und  ihre  Be- 
deutung für  die  Intelligenzent- 
wickelung I69L,  76  L;  auchvgL 

II  316  fL 

Korrelation,  Tests  bei  Korrelations- 

f orschung  II  326  ff. ;  auch  II  468. 
~  Bildungskorrelationen  II  744  fL 
Korrelationsforschung  in  Anwendung 

auf   die    Intelligenz   II    468  fL, 

476  ff.,  728  fL,  743  fL 
^  Aufgabe  der  II  114  fL,  710  fL 
Kraepelinsche  Addiermethode  II 269, 

391.    III  46,  69  fL,  269. 

—  ihr  verwandte  Methoden  II 679, 
631  fL,  640fL;  vgl.  auch  Arbeit 

Kunstsinn  der  Kinder  1 607  L 

Lautanalyse  III  446  L 
Lautiermethode  III  447  fL,  449  fL 
^  Kritik  der  III  464  L 
Lautliche  Seite  der  kindlichen  Sprach- 
entwickelung I  661 L 
des  Lesens  III  460  fL,  612. 
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Lefarplan  III  293  iL 

—  Voraossetzungen  des  I  337. 
Leidenschalt,  vgL  Affekte  and  Ge- 
fühlsleben. 

Leistong,  intellektaelle  II  65,  470. 
III  103. 

—  und  Begabung  III  310 1 

—  und  Übung  II  64,  306  iL 
Leistungsfähigkeit  lU  100  L 

—  Trennung  der  Schüler  nach  ihrer 
m  310 1 

Leistongsgesetz  III  104. 

Leitende  VorsteDimgen  i.  d.  Wahr- 
nehmung III  4061 

Lektionen  III  2951,  297  fl;  siehe 
auch  Schulstunden. 

Lernen,  vgl.  auch  Behalten,  Vei^es- 
sen,  Gedächtnis. 

—  Äußere  Bedingungen  des  III 77  fl 

—  Aktivität  und  Passivität  bdm 
III  123  fl,  129 1 

—  Allgem.  Bedingungen  des  III  77. 

—  Analyse  des  Lernprozesses  durch 
G.  £.  MüUer  II  564  fl 

—  Bildung  der  »Komplexe«  beim, 
und  ihre  Bedeutung  II  82  ff., 
86  fl 

--  Effekt  des  III  1251 

—  Experimentelle  Untersuchung  des 
I  449,  451,  453.  II  564  fl  III 
76  ff. 

—  Gefühl  des  »Auswendigkönnens« 
III  130. 

—  Innere  Bedingungen  des  III  108  fl 

—  Interesse  beim  III  123. 

—  Ökonomie  und  Technik  des, 
Begriff  derselben  III  75  fl 

—  Pädagogische  Folgerungen  aus 
den  exp.  Untersuchungen  über  d. 
III  102  ff..  104  ff. 

—  Rhythmus  beim  III  80  ff. 

—  Stadien  des  III  123  ff. 

—  Wiederholungen  beim  III  89  ff. 
Lernfähigkeit  des  Kindes  I  458  fl 
Lemmethoden  (G.-,  T.-  u.  V.-Mothode) 

III  94  fl 


Lernstoffe  III  99,  lOlff.,  104ff. 
Lemtechnik  III  89  ff. 
Lemtypen  II  532.    III  112 1 
Lesefehler  —  Verlesen  III  501. 
Lesefeld  III  467,  478 1 
Lesemetiioden  III  447  fl,  466  fl 
Lesen,  Analyse  des  optischen  Lese- 
aktes III  466  fl 

—  Analytische  und  synthetische 
Lesemethoden  (Buchstabier-  und 
Lautiermethode)  III  447  fl 

ihr  Wesen  III  456  ff. 

~  Anatomische  Schemata  des  III 
515  ff. 

—  Assimilierendes  und  apperzipieren- 
des  m  508. 

—  Augenbew^ungen  beim  III  466  fl 
478. 

—  Begriffliche  Lesemethode  III 
451  ff. 

—  Buchstabierendes  III  509. 
--  Entwicklung  des  III  510  fl 

—  Experimentelle  Untersuchung  des 
III  466  ff. 

—  Fingerlesemethode  von  Koch  in 
Essen  III  461 1 

—  Hineinlesen  III  501. 

—  HistorischeEntwickelungderLese- 
metiiodik  lU  447  ff. 

—  Zur  Frage  der  Hygiene  des  HI 
620  ff. 

—  Indirektes  Sehen  beim  III  476  fL 

—  Individualisierung  des  Leseunter- 
richts III  524  ff. 

—  Inneres  Sprechen  beim  III  493  fl, 
496  ff. 

—  Innervationen  beim  III  511. 

—  des  Kindes  III  505  fl,  509. 

—  in  Wortgesamtbüdem  III  4851 

—  Methode  Spieser  III  451 1 

—  Möglichkeit  des  rein  optischen 
III  520  ff. 

—  NachbUder  beim  III  478. 

—  Opti'sche  Gliederung  des  Wortes 
III  487  ff.,  492 1 

—  Pädagogische    Folgerungen    aas 
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den  Untersuchungen  über  das  III 
446 1,  510,  526  E 
Lesen,    Pathologische   Analyse   des 
III  514  iL 

—  Phonetik  im  Leseunterricht  III 
450  £L 

—  Probleme  der  Analyse  und  Metho- 
de des  III  444  ff. 

—  Psychologische  Analyse  des  III 
462  ff. 

—  Schreiblesemethoden  III  462. 

—  Tachistoskopische  Analyse  des 
III  480  iL 

—  Übung  im  III  512  L 

—  Untersuchungen  über  das  Er- 
fassen der  Wortbedeutungen  und 
des  Satzzusammenhangs  (rein  in- 
teUektueUer  Teilvorgang  des  L.) 
III  499  ff. 

—  Vergleich  des,  des  Erwachsenen 
und  des  Kindes  III  463,  478 1, 
5091 

—  Zusammenhängendes  III  514. 
Leseschema  III  515  ff. 

—  nach  Stdrring  III  520. 
Leseschieber  nach  Kankeleit  III 528. 
Lesestoff  III  528 1 

Lesetypen  III  476,  502  ff. 

Leseunterricht,  Seine  Stellung  unter 
den  Elementarfächem  III  442. 

Lesezentren  III  515  fL 

Lichtempfindung,  vgl  Farbenempfin- 
dung. 

Logische  Prinzipien  der  Didaktik  III 
352. 

Lokalisation  auf  der  Haut,  ihre 
Messung  I  222  ff.,  272  fL 

—  der  Gehimzentren  III  515  fL 
Lüge  I  552  L 

Lust  und  Lernen  III  113;  vgl  Ge- 
fühlsleben. 

Maß  (Meßbarkeit)  der  psychischen 
Vorgänge  überhaupt  I  29  fL 

—  des  Gedächtnisses  (des  Lernens, 
Behaltens,  Vergessens)  I  455fL; 


vgl  im  übrigen  die  sämtlichen 
einzelnen  Experimente. 
Maß   der  Aufmerksamkeit  II  380, 
384  fL,  397. 

—  der  Ermüdung,  vgl  Ermüdung. 

—  des  Gedächtnisses  1 435  fL,  448  fL 

—  der  Übung  II  54, 
Maßmethoden,      psychologische     I 

214  ff.,  220  L,  270  ff.    II  59  ff. 

—  zur  Feststellung  der  Vorstellungs- 
typen II583fL 

Mathematik,  Experimentelle  Unter- 
suchungen auf  dem  Gebiet  der 
III  807  fL 

—  Psychologische  Grundlegung  der 
math.  Fächer  III  807  ff. 

Mathematische  Begabung  III  809  ff. 
Mathematisches  Interesse  III  815. 
Messung,   psychischer    Vorgänge    I 
29  fL 

—  des  Gedächtnisses  1 435  fL,  448  fL 
Methoden  der  Darbietung  II  610  fL; 

vgl  auch  Beproduktionsmethoden 

—  symptomatische  II  619. 

Methodik  des  Unterrichtes,  ihre  Be- 
gründung durch  das  Experiment 
III  353  ff.,  356  ff. 

Mittelfiare  £.  und  U  J:.  II  72  L 
Mittlere  Fehler  I  214. 
Mitübung  II  753. 
Modellieren  III  411  fL 

—  Experimente  über  das  III  754  L 
Montessoris     Anschauungsmethode, 

ihr  Wesen,  Anwendung,  Ergeb- 
nisse u.  Wertung  der  Methode  III 
412  fL,  423  ff.,  432  fL 

Motorischer  Typus  II  536;  vgl  Vor- 
stellungstypen. 

Motorische  Tätigkeiten,  Bedeutung 
für  das  Sehen  III  410  L 

—  für  das  Anschauen  HI  411. 
249  fL 

MusikaUscher  Sinn  des  Kindes  1 220  L, 
249  ff. 

Muskelempfindung,  vgl.  Bewegungs- 
empfindung. 
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Maehbüder  beim  Lesen  III  47a 
Nachmittagsmitemdit  III  802. 
Natargef üM,  siehe  Gefühlsleben. 
Natorzeichnen  III  728  ff.,  739. 
Netahaut,  Tätigkeit  der  seitlichen, 

beim  Lesen  III  476. 
Nene  Eindrücke,  ihre  didaktische  Be- 

deatong  III  408  f.,  438 1 
Normalwörtermethode  III  461  ft 
Normative  Pttda^)gik  I  8  ff.,  67. 
Normen,  pädagogisdie  1 8  fL 

Optische  Täuschungen  bei  Kindern 

II  661  fL 
Organempfindung  und  Zeitschätzung 

—  und  Ermüdung.  III  160. 

—  und  Gefühle  I  682. 
Orthographie,  siehe  Rechtschreibung. 
Ortsinn,  vgl  Raumsinn. 

Pädagogik,  experimentelle.  Neueste 
Untersuchungen  II  822  ff. 

Untersuchungen  der  rein  for- 
malen methodischen  Fragen  selbst 

III  827  f. 

Verhältnis  zur  pädagogischen 

Praxis  I  IfL.  7ff. 

zur  experimentellen  Psycho- 
logie I  3  ff.    II2ff. 

zur  herkömmlichen  Psycho- 
logie I8fL 

praktische  Bedeutung  der  I 

42  ff.    III  1,  776  fL 

ihre  formale  Au^be  I  1  ff . 

ihre  materiale  Aufgabe  1 46  fL 

ihre  Grenzen  I  66  fL    III  822. 

vgl  auch  Experiment,  pädago- 
gisches und  Didaktik,  experi- 
mentelle. 

Pädagogische  Reform  III  818  fL 

Pädagogisch-psychophysische   Ar- 
beitslehre, v^.  Arbeit 

Parallelklassen,  siehe  Trennung  der 
Schüler  nach  ihrer  Leistungs- 
fähigkeit 


Passivität  im  Unterricht  lU  822. 

vgl.  auch  Selbsttätigkeit 
Pathographie  II  26. 
Pathologbche  Analyse  des  Lesens  und 

Schreibens  III  614  ff.,  662  fL 

—  Kinder,  siehe  Schwachsinn. 
Pausen,  Daner  der  III  2d8. 

—  Wirkung  der  III  298  ff. 

—  AusfüDung  der  III  302. 

—  in  der  Arbeit,  ihre  Yerwoidiuig 
zur  Ermüdungsmessung  III  298fL 

Perseverationen  bei  der  Reproduktian 
1491. 

Persistenz,  vgl  Vorstellung  I  498. 

Persönlichkeit  II  322fL;  siehe  auch 
Individualität 

Perspektive,  Entwickelung  des  Ver- 
ständnisses für  I  281 L 

Perzeption  (und  Apperzeption)  beim 
Kinde  I  330  L 

Pestalozzi,  sein  Anschauungsunter- 
richt III  362  fL 

—  sein  Rechenunterricht  III  626  L 
Phantasie,  Arten  der  1 207,  623. 

—  Begriff  der  Phantasietätigkeit  I 
621. 

—  Erziehung  der  1 634. 

—  Experimentelle  Behandlung  der 
I  636.    II  690fL 

—  Individuelle  Unteischiede  der  I 
623fL,  636.    II  689fL 

«—  des  Kindes,  Entwickelung  den« 
I  618,  626  fL 

—  künsüerische  III  826  L 

—  Pädagogische  Bedeutung  der  I 
630  ff. 

—  Selbständigkeit  auf  dem  Gebiete 
der  m  821  ff. 

—  und  Begabung  II  690fL,  693. 

—  Denken  und  Reproduktion  11 
687  ff. 

—  und  Erinnerung  beim  Kinde  I 
632. 

—  und  Lüge  I  632L 
Phantasietypen  I  636. 
Phantasievorstellungen  I  475. 
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Phonetik  im  Dieiute  des  Leseunter- 
richts III  450  !f .      * 

Physiologie  des  Kindesalters  I  70  ff., 
95  fi. 

Plethysmograph  I  581.    III  246. 

Pneumograph  III  244  ff. 

Psychoanalyse  von  Freud  I  643. 

PSychographie  II  26. 

Psychographische  Methode  II  126. 

Psychologie,  experimentelle,  ihre  Be- 
deutung für  die  Pädagogik  I  3  ff. 

Unterschied  der  psychologi- 
schen und  pädagogischen  Pro- 
bleme III  822. 

Psychologisches  Profil  (Bossolimo) 
II  335  f. 

Psychophysik  I  215  ff.    II  59  ff. 

Psychophysische  Maßmethoden  I 
214  fi,  220  ff.,  270  ff.    II  59  ff. 

Pubertät  in  der  Entwickelung  der 
Jugend  I  95  fi,  110  fi 

Qualitative  und  quantitative  Ar- 
beitstypen III  61  ff.,  69  ff. 

Räumlicher  Index  (bei  Vorstellungen) 
I  499. 

Rangordnung  in  der  Schule  II 728  fi, 
734.  vgl.  auch  Intelligenzprü- 
fungen. 

Rassenhygiene  III  334. 

Raumgedächtnis  II  508  i 

Raumschweile  I  274  ff. 

—  Messung  der,  als  Methode  der 
Ennfidungsmessung  III  176  ff., 
183  ff. 

Raumschwellmethode,  vgL  Asthesio- 
metermethode  III  176  fi 

Raumsinn,  Beziehung  des,  zur  Be- 
gabung II  370  ff. 

—  Seine  Entwickelung  beim  Kinde  I 
262  ff. 

—  Messung  des,  beim  Kinde  1 225  fi, 
277  fi    11  870  fi 

Reaktion  I  583.    II  59  ff.,  76  ü 


Reaktionsmethoden  I  583 ff.;   vgl. 

Reproduktionsmethode. 
Reaktionstypen  II  63,  78  ff. 
Rechnen,  vgl.  auch  Zahl,  Zahlenver- 

sinnlichung,  Zählmethode. 

—  Bedeutung  des,  als  Schulfaches 
ni  623. 

—  Entwickelung  der  Zahlvorstel- 
lungen und  Zahlbegriffe  beim 
Kinde  III  638  ff.,  647  ff. 

—  Experimente  über  die  Fehler  beim 
III  688  i 

—  Experimente  zur  psychologischen 
Analyse  des,  bei  Erwachsenen  III 

647  ff.,  671  i,  677  ff. 

bei  Kindern  III 640  ff.,  672  ff., 

680  i 

—  (Anschauungsbilder)  Zahlbilder- 
und Zähhnethode  III  630  fi 

—  und  der  Arbeitsunterricht  III 635. 

—  und  der  Vorstellungstypus  III 
687  ff. 

Rechenmethoden  III  630  ff.,  650  ff. 
-r  Didaktische    Wertung    der    III 
658  ff 

—  Pestalozzis  III  625  fi 

•—  Kritik  derselben  (der  Pestalozzis 
Rechenmethode)  III  629  i 

Rechenmethodik,  Experimente  zur, 
und     Zahlenversinnlichung     III 

648  ff. 

Rechenunterricht,  Reihenmethode 
beim  III  665  ff. 

—  Die  psychologische  Grundlegung 
des  III  632  fi 

—  Historische  Entwickelung  der  Me- 
thoden des  III  624  ff. 

Rechtschreiben,  Die  beste  ortho- 
graphische Methode  III  590  fi, 
600  ff. 

—  Diktat,  seine  didaktische  Rolle 
III  592  i,  602  i 

—  Ergebnisse  der  Abbott-Knhlmann- 
Bchen  Vfflrsudie  III  583  ü 

—  Erste  Venmche  von  Lay  III 
570  ü 
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Rechtschreiben,  ExperimenteDe  Prfi- 
fung  der  orthographischen  Metho- 
den III  670  iL 

—  Kritik  der  ersten  Versuche  von 
Lay  III  674  ff. 

—  Sp&tere  Versuche  von  Lay  III 
679  f.  692. 

—  Versuche  von  Fuchs  und  Haggen- 
müller III  671  fL 

—  Versuche  von  Itschner  III  674. 

—  Versuche  von  Lobsien  III  686  f. 
von  Abbott  u.  Kuhlmann  III 
681  fL  von  Kosog  III  693,  von 
Baudrillard  u.  Roossell,  Bebt 
III  694,  von  Mitral,  Binet,  Jouk- 
heere  III  696. 

Rechtschreibezperimente,  Haupt- 
resultate der  III  687  fL 

Rechtschreibprozesses,  Psychologi- 
sche Grundlagen  des  III  696  ff. 

Rechtschreibung,  Basis  der  III  690. 

—  ihre  historische  Entwickelung  III 
667  ff. 

Rechtschreibunterricht,  Experimen- 
teUe  Untersuchungen  der  besten 
Darbietungsmethoden  bei  III 
694  fL 

—  Probleme  des  III  664  ff. 
Reflexion,  vgl  Denken  und  BegrifL 
Reform,  pädagogische  III  818  fL 
Reihenfolge    der    Schul&cher,    am 

Schultage  und  in  der  Woche  III 
296  fL,  348;  vgl.  auch  Stunden- 
plan. 

Reizmethoden  I  38  ff.,  672  ff. 

Reizschwelle  I  274  ff. 

—  Raumschwelle  III  176  ff.,  183  ff. 
Rekonstruktionsmethoden  II  636 fL; 

vgl.  auch  Reproduktionsmethoden 
Religiöse  Gefühle,  vgl.  Gefühle. 

—  Vorstellungen  der  Kinder  1 614  L, 
616  L 

Reproduktion,  gedächtnism&fiige  II 
687  £L 

—  der  Vorstellung  beim  Kinde  und 
beim  Erwachsenen  I  480  fL 


Reproduktion,    Eigene    üntersneli- 
ungen  der  I  496. 

—  Rnsks  Untersuchungen  der  607  iL 

—  und  Begabung  I  496  £L  II 
418fL,  422ff. 

—  und  Ermüdung  HI  284. 
Reproduktionsformen  I  489L 

—  Ziehens  I  493  ff. 

—  Skala  der  Geläufigkeit  der,  nach 
Rusk  I  610. 

nach  Ziehen  I  603. 

Reproduktionsgesetze  I  489  fL 
Reproduktionsgmndlage  I  491. 

—  Bedingungen  des  Auftretens  der 
I  491 L 

Reproduktionsmethode  I  481 L 

—  Verschiedene  Formen  der  II 
418  fL,  631  fL,  636  L 

—  Einwendungen  gegen  die  III 
000. 

—  bei  Rechenoperationen  III  682  f. 

—  Anwendung  zum  Nachweis  der 
Vorstellungstypen  II  679  fL, 
630  ff. 

Reproduktionsmotiv  I  491. 

Reproduktionsuntersuchungen,  Pä- 
dagogische Folgerungen  aus  I 
616  L 

Reproduktionszeit,  ihre  Messung  I 
481  ff.    II  419. 

—  des  Kindes  und  des  Erwachsenen 
1606  fL 

Rhythmus,  Bedeutung  des,  für  das 
Lernen  III  80  fL 

—  Bedeutung  des,  für  das  Schreiben 
III  636. 

—  Entwickelung  des  Sinnes  für,  beim 
Kinde  UI  000. 

Satzbildung  des  Kindes  I  666. 
Schädehnafie  und  ihre  Bedeutung  für 

die  Entwickelung  des  Kindes  I 

69L,  76fL 
Schlaftiefe,  ihre  Messung  11  671, 

71  fL 
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folgemng. 
Sdünfif olgerang  des  Kindoi  I  648  f. 
Schreiben,  v^  aaohRechtBchreibiing. 

—  Analyse  der  einsebien  Arten  vom 
Schreiben  —  Abschreiben,  Dikta- 
ten III  661  1 

—  Analyse  des  spontanen  III 648  iL 
— '  Angenbewegongen  beiQ  III  647. 

—  Aosbildiing  von  Gesamtimpnben 
III  644. 

—  Didaktische  Fdgenmgen  ans  den 
Untersnchongen  des  III  668  iL 

—  Einfloß  der  psychischen  Vor^ 
bereitong  aof  das  III 6461 

—  Hygiene  des  UI  620  iL 

—  des  Kindes  und  des  Erwachsenen 
III 684, 644  iL 

—  Mechanisnms  des  III  664 1 

—  Pathologische  Analyse  des  Schreib- 
aktes III  662  fL 

—  Psychologische  Analyse  des 
Schreibaktes  III  688  IL,  647  iL 

—  Aychologisehe  Analyse  des  III 
6d8L,  636if. 

—  Rhythmus  beim  III  636. 

—  Taktschreiben  III646L 

—  Teilprozesse  in  einem  Schreibakt 
and  ihre  Znsammensetsnng  III 
647  iL 

—  Obnng  beim  III  668. 

—  Untenachnng  der  Dmck-  nnd 
Leitverhältnisse  beim  III  687  ff. 

—  ZeitrerhAltnisse  des  lU  647. 

—  and  Zeichnen.  Ezp.  Unter- 
snchongen darftber  III 661. 

Schreibfehler,  Experimentelle  der, 
ond  ihre  Resoltate  III  616  iL 

Schreibmethoden  III  667  L 

Schreibtypen  III  641  iL 

Schreibonterricht,  Probleme  des  III 
681  iL 

Schreibsaitren  III  663. 

Schrift,  Schriftarten:  Fnktor  ond 
Antiqoa  III  608. 

—  des  Kindes  III  684fL 

M  •  u  B  ft  B  B ,  TorlMongtB.    III. 


Schrift,  Fh>bl«m  der  Handschrift  HI 
636  ff. 

—  Bedingungen  einer  p&dagog^ch 
zweckmäffigen  III  606  L 

—  ExperimenteQe  Versuche  znr  Fesi> 
steÜong  der  besten  Lesbarkeit  der 
III  607 fL  612fL 

—  Prinzipien  ffir  die  Wahl  der 
Schriftarten  in  der  Schole  III 
616  L 

Schalarbeit,  Experimentelle  Metho- 
den sur  Untersuchnng  dieser 
Frage  III 818 fL;  y^  auch  Oko« 
nomie  und  Technik  und  Hygiene 
der  Arbeit 

—  VerhXltnu  zur  *  Hansarbeit  III 
316 fL;  vgl  Hansarbeit 

-^  Verteflong  auf  den  Schultag  III 

281  fL 
Schulaufsatz  lU  792  fL,  806  L 
Schule,  Exp.  Untersuchungen  Aber 

die  Qrguiisation  und  den  Aufbau 

der  III  828. 
Schuleintritt  des  Kindes  I  91 L 
Schul&cher  III  231  fL,  296  L,  848; 

vgl.  auch  Schulstunden. 
Sehulorganisation  III  368  L 

—  und  Eimüdungsproblem  III  296fL 
Schnktunden,   Veiteilung  der,   am 

Tage  und  in  der  Woche  III 231  fL, 
296  L,  348. 

—  Dauer  der  Stunden  HI  297. 
Schwache  Begabung  II  483  L 

—  ihre  Stufen  II  484  fL 
Schwaohsmn,  Idiotie  und  ImbezUiität 

II488fL 

Schwankungen  der  Aufmerksamkeit 
(v{^.  dynamische  A.  und  Auf- 
merksamkeit als  Methode  der 
Messung  der  Ennfidung)  III 198  L 
202  ff.,  2811 

--  der  Entwickelung  des  Kindes  I 
1041 

—  Jahresschwankungenl  126.  II 67* 

—  Tagesschwankungen  II  67  f. 

—  der  Arbeit  II 68  fL   111491,281. 

68 
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Schwelle,  y§^  Reizschwelle. 
Sehnenempfindung,  siehe  Bewegongs- 

empfinduAgexL 
Selbstftadigkeit  I  630.    111864,896, 

409. 

—  aal  dem  Gebiete  des  Denkens  III 
821  £L 

—  auf  dem  Gebiete  der  Phantasie  UI 
821  iL 

—  (siehe  aach  Spontaneit&t)  Pflege 
derI630.  1166811.  1119,364, 
409,  414,  439. 

—  des  Lehrers;  vgl.  Aktivität,  An* 
schaaung. 

Selbstaussage,  siehe  Selbstbeobach- 
tong. 

Selbstbeobachtung  in  der  Psycho- 
logie und  der  Pädagogik  1 16  iL, 
18  ff.,  43. 

—  des  Kindes  18861 
Selbstendehung  des  Kindes  III  432; 

TgL  Anschauungsunterricht. 
Selbstfinden  I  630. 
Selbstvertrauen  I  640t    II  4801 

III  823,  826. 
Sinnesgedächtnis  III  606. 

—  individuelle  Differenzen  des  II 
607. 

—  und  Begabung  II  612. 
Sinnesschärfe,  Begriff,  Prüfung  der, 

für    die    Begabungsanalyse    II 

369  fl 
Sinnestäuschungen,  Methode  der  II 

4661 
Sinneswahmehmung  des  Kindes,  ihre 

Entwickelungl  137, 208fl,  214fl, 

690fl    III  402 ff.,  406. 

—  Individuelle  Unterschiede  in  der 
II  601  ff. ;  vgl  auch  Anschauung 
Apperzeption,  Aussage. 

Sinnlose  Silben  (Gedächtnisstoffe)  II 

460  fl 
Sittliche  Ideale,  siehe  Ideale. 
Sittliches  Leben  der  Kinder  I  644 1 
Sittliche  Vorstellungen,  Gefühle  und 

UrteUe  der  Kinder  I  619  fL,  667. 


Skulptur,  Pädagogische  Folgerun^n 
aus  den  Experimenten  über  die 
Entwickelung  des  Verständnisses 
für  Skulptur  beim  Kinde  I  7661 

Skulpturverständnis  der  Kinder  III 
76a 

Soziale  Gefühle  bei  Kindern  1 619  fL, 
666,  667  fl 

—  Stellung  der  Eltern  and  ihre 
Bedeutung  für  das  Kind  l  89  fL 

Spannungen  (Spannungsempfindmi- 
gen)  ihre  Bedeutung  beim  Lernen 
III  114 

—  bei  der  Konzentration  der  Auf- 
merksamkeit III  116. 

—  Art  der  Wirkung  der  UI  116  L 
Spezial-<xedächtni8  II  66  fl 
Sphygmograph  III  244,  246. 
Sphygmomanometer  I  677.   III  244. 
Spiele  der  Kinder  I  331,  619,  629  L 

III  869. 
Spontaneität   des   Kindes   bei    der 
Wahrnehmung  I  329 1    UI  396. 

—  Kontrolle  der,  durch  das  Ezpm* 
ment  II  312 1 

—  in  der  Aussage  III 396. 

—  ihre  allgemeine  pädagogische  Be- 
deutung III  663,  698. 

Sprache  des  Kindes.    Entwickelung 

derselben  I  660  fl 
Sprachbehandlung,    Problem    der, 

während  der  ersten  Schulzeit  I 

662. 
Sprachentwickelung,  Perioden  der  I 

666;  vgl  III  406,  407 1 
Sprachfehler  der  Kinder  I  666  fl 

—  ihre  Bekämpfung  I  668  fl 

Sprachgefühl  lU  780. 

Sprachliche  Begabung  III  810  fl 

Sprachunterricht,  Ausblicke  zur  wei- 
teren experimentellen  Bearbeitang 
der  spr.-unt  Probleme  III  8241 

—  sein  Begriff  III  441  fl 

—  Schulaufsatz  lU  792  fl,  806 1 

—  Übersetzungen  beim  fremdsprach- 
lichen Unterricht  III  800  fl 
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Sprachnnterricht,'  Methodik  des 
sprachlichen  UnterrichtB  III  798£L 

^-  Untersnchu^^,  experimentelle, 
zum  III  777  ff.,  80^  ff. 

—  Untersuchungen  von  Gaßmann 
und  Schmidt  III  788  fL 

—  Untersuchungen  von  Pohlmann 
III  784  ff. 

—  Versuche  über  die  stilistischen 
FShigkeiten  der  Schüler  III  792. 

Sprachverständnis  III  787,  791. 
Sprachxentrum  von  Broca  III  517  f. 

—  von  Wemicke  III  618. 

—  in  der  Großhirnrinde  III  615  ff. 
Sprechen,  Das  innere,  beim  Leeeakte 

III  493  ff. 

Stadtkinder  und  Landkinder,  ihr 
VorsteQungskreis  I  344,  347  fL 

Statische  Aufmerksamkeit,  ihr  Unter- 
schied von  der  dynamischen  I 
179. 

Statistik  als  Methode  der  I^dagogik 
1391 

—  der  eimseken  Denkbeziehungen 
1543. 

—  der  Worte  der  Kinder  I  550. 

—  einzeke  statistische  Methoden  I 
6221 

Stil  des  Kindes  I  554,  560  fl 
Stimmung,  siehe  Gefühlsleben. 
Strafen  I  645. 
Stundenplan  III  295,  348 1 
Suggestibilit&tstypen  II  464. 

—  Messung  der  II  465. 

—  PHlfnng  der  I  648fL 

—  Unterschiede  der  II  80. 
Suggestion,  Suggestibilitftt  des  Kin* 

des  I  330,  587. 

—  des  kindlichen  Willens  I  80,  292, 
6471 

—  Suggestionsfragen  beim  Aussage* 
veisuch  I  330,  648 ff .  II464fl 
ni377fl 

—  bei  InteOigemsprüfung  II 188, 464. 
suggestive  Wirkung  aller  Fragen 
I464fl    II464.    m377fl 


Synthetisches  Experiment  I  40.  II 
451,  53,  99fl 

Tadustoskop,  Beschreibung  des  I 
165. 

—  Prinzip  des  Apparates  III  482. 

—  Verschiedene  Formen  des  III 
483  ff. 

—  Verwendung  beim  Lesen  III 
480fl,  484ff. 

beim  Zeichnen  III  739. 

zurAnalysederApperzeptions- 

vorg&nge  II  407. 
zur  Analyse  der  Begnbungs« 

unterschiede  II  377. 
Tadel,  seine  Wirkung  I  636. 
Tageskurve  der  Arbeit  II  67 1;  vgl« 

auch  III  344 1 
Taktiermethode,  ihre  Technik  und 

Anwendungsgebiet  II 351  fl    III 

233  fl 
Taktschreiben  und  Taktiesen  III 545. 
Tastempfindungen  (Tastsinn)  1 222  fl 
Tasterzirkehnethode  I  2221;   vgl. 

auch  III  176  fl 
Teflleromethode  III  78,  94  ff. 
Temperament  II  891 
Temperamente,  Schema  der  II  891 
Tempo,  psychisches  II  61,  67 1 

—  des  Lernens  III  79. 
Testmetiioden  II  HO  H,  320  fl 

—  ihr  Wert  II 131,  320,  324,  327  ff. 

—  Testserien  II  325  fl 

—  psychiatrische  Tests  II  329  fl 
Testsysteme  II  333. 
Tiefenvorstellung  des  Kindes  I  227, 

279. 

Tonwahmehmung  des  Kindes  I 
220  fl 

Treffermethode  III  120. 

Trennung  der  Schüler  nach  ihrer 
Leistungsffthigkeit  U  124  fl  III 
310  fl 

Typen,  vgl.  auch  individueQe  Diffe» 
renzen,  Begabungstypen,  Lese- 
typen, Vontellon^typen. 
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Typen,  Arbdtrtypen  (Morg«n*  und 

Abendtf  beiter)  III  845. 
•^  ArbeitBtypen  der  Lehrer  und  der 

Lehrerinnen  und  der  Enn&dnngB- 

Probleme  III  313  iL 

—  Arbeitstypiu  and  IntereHentypus 
III  64  IL 

-^  Begabnngstypen  II 446.   III  69fL 

—  Ennttdongstypen  III  190  f.,  2361 
>-  Gebraachfltypus  II  645  f.,  573. 

—  Gemischte  II 652. 

—  Gnindtypen  und  Varietftten  II 
650  ff. 

—  der  individuellen  Untersohiede  II 
52  t     . 

•>^  Typisoher    Unterschied,    Begriff 
desselben  II  547  L  . 

—  Typische  Disposition  II  547. 

—  der  Intelligens  III  821 L 

—  Reine,  und  Ansfallstypen  bei  Er- 
wachsenen II  648  ff. 

bei  Kindern  II  666. 

--  Schrdbtypen  III  541  ff. 

—  der  DynAmometer-Arbeit  III  210. 

—  Wort-  und  SachvorsteOnngstypen 
II  6531 

Typus,  Anlage  und  Gewöhnnngstypus 

II  544. 

—  Kombinations-    oder    Koopera- 
tionstypus II  566,  5701 

Überbürdungsfrage  in  der  Schule  III 

283  fl 
Übung,  TgL  Formale  Übung. 

—  Allgemeine  und  speaeüe  III  135. 

—  Allgemeines   über   geistige   und 
körperliche  1 398, 400.   III  1331 

—  Bedingungen  der  III  137,  149  fl 

—  Begriff  der  (und  der  Fertigkeit) 

III  117,  134. 

—  Bedeutung  fflr  das  Leben  III  118. 

—  beim  Schreiben  III  559. 

—  beim  Zeichnen  lU  721 1,  724 1 

—  Einflofi  der,  auf  die  Arbeit  UI 221. 

—  der   inteUaktaeUen    F&hi|^ten 


des  Kindes  und  Fortschritt  In 
SohuUeistangen  II  756. 
Übung,  Mitilbnng  II  753.    UI  ld6, 
139  fl 

—  ohne  Kenntnis  der  Resultate  III 
151. 

—  Technik  der  lU  136. 

—  Übertragung  der  UI  139  fl,  146. 

—  und  Gedächtnis  I  398,  400,  466^ 
III  137  ff. 

—  Wesen  der  UI  143  fl 

—  als  Wfllenserscheinimg  II  €53. 
III  150  fl 

—  und  Anlage  II  111. 

—  und  Aufmerksamkeit  lU  188. 
--  und  Ennftdung  lU  22L 

—  und  Leistong  II  306  fl 
Übungsfilhlgkeit  des  Kindes  I  204; 

Tgl.  auch  III  139  fl 
Übungirfestigkflit  II  54. 
Übun^ortschrittes,  Grenaen  des  UI 

1461 
Übungsmethoden  II  754 
Übungsverlust,  dauernder  IH  136, 

148  ff. 

—  vorfibergehender,  in  den  Pansen 
1129911 

Unlust,  siehe  Gefühlsleben. 
Unmittelbares  Behalten,  sein  Begriff 
I  415. 

—  experimentelle    Prüfung    des    I 
422ff.,  435 fl 

—  EntWickelung  des  I  433,  439  fl 
Unterricht   als   bfldende   Titig^eit 

Hia 
~  Lehrmittel  des  III  d5L 

—  Nachmittagsunterricht  UI  302  fl 

—  Organisation  des  III  35L 

—  Sekundire  Wirkungen  des  IUS43^ 

—  Wertschätzung    der    untacricht- 
liehen  Methoden  lU  IL 

—  Wesen  der  nntemchtenden  Tätig- 
keit III  5 1 

Unterrichtsfächer  und  Ideale  1 627  ü 
Unterrichtsiehre,  siehe  Didaktik. 
UnteErichtsmethoden,  aiaha  Metho- 


BaohiegMer. 
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dik    des    Untcnichti   und    die 

emzeben  Methoden. 
Untenichtmetiioden  III  d68  iL 
Unterriehtntoile,    ihr    ErmfldnngB- 

wert  m  268  ff.,  296 1 
UntemchtMtunden,  Llnge  der,  and 

Verteihing  aal  den  Soholtag  III 

2971 
Untencfaiedfempfindlichkeit  nnd  ihre 

Mwang  II  69  ü,  374  iL     III 

176  £L,  186  ff. 
_  ihre  E^twiekelnng  beim  Kinde  I 

2UiL,  229fL 
UntenehiedBsehweUe  U  69  iL 
Urtefl  III  696  ff. 
^  Entwickehing    beim    Kinde     I 

637  ff. 

—  loglfldie,  des  Kindes  I  687. 

—  Wertarteile  dei  Kindee  (aittiiche, 
religiöse,  Isth.  obL)  I  692,  619. 

Terdringong,  Psyehieche  I  642. 

Vergeisen,  Bedingungen  nnd  Geeetse 
des  Behaltens  nnd,  bei  Kindern 
nnd  ErwaGhseoen  III  126  ff., 
128fi;  Tg).  GedachtniB. 

Verteilang  der  Schaiftcher  am  Tkge 
und  durch  die  Woche  III  296  ff., 
3481 

Vertrauen  des  Kindei  cum  Lehrer, 
pftdagogiiche  Bedeutung  1 647. 

Visaener  Typus,  ygl  auch  Vorstel« 
lungstypen  II  686. 

VitaUaqiMatU  beim  Kinde  im  all- 
gemeinen I  701 

Voluntarismus,  ygL  WAlenstheorien« 

Vorstellen,  Seine  Entwiokehmg  beim 
Kinde  I  694. 

VoisteDung,  Begrüf  der  I  474  il 

•—  Arinncrungs«  und  Fhaatasievor^ 
steUung  I  476,  479. 

*-*  Individualp  und  AUgemanvor- 
Stellungen  14981,6141 

—  OriginaUtftt  der  U  69L 

—  Pteseveration  der  I  491,  497 1, 
61L 


VorsteUung,  Typische  Verschieden- 
heiten der,  der  Kinder  und  der 
Erwachsenen  I  4321,  498fl 

—  Wort*  und  Sachv^yrsteUung  I 
4781 

VorsteüungiMrmut  der  Kinder  1 341, 
384. 

Vorstellungskreis  der  neu  eintreten- 
der Schulkinder  I  336fl  III 
407,  440. 

—  Annaberger  Versuche  über  den 
1348  fl 

—  Pidagogische  Folgerungen  auf 
Grund  der  Untersuchungen  über 
den  I  382,  384. 

—  Untersuchungen  Über  den,  der 
neu  eintretenden  Schulkinder  und 
ihre  Resultate  I  339fl,  362. 
363fl,  36711,  380  il 

—  (Ausblicke),  Programm  zu  wei- 
teren Untersuchungen  über  den 
1387  fl 

Vorstellungst&tigkeit,  Experimentelle 
Untersuchung  der  I  480  fl 

—  von  Ziehen  u.  Winteler  I  488. 
Vorstellungstypen,  Ausgleich  der  III 

440. 

—  Begriff  und  Arten  II  634  fl,  639, 
644,  660,  669,  670.  648  fl 

—  Frage  des  Angeborenseins  der  II 
643fl,  666,  666fl    UI  7L 

—  Grundtypen  und  Varietäten  II 
669fl,  677fl,  660fl 
Experimentelle    Untersuchungen 
darüber  II  669 fl,  676  fl;  auch 
660  il 

—  Körperliche  Grundlagen  der  II 
666. 

—  beim  Lernen  II  633  fl,  664.  lU 
119  il 

—  Methoden  sum  Nachweis  der  II 
634,  678 fl,  606 fl,  630fl 

—  Die  pädagogische  und  didaktische 
Bedeutung  der  Lehre  Ton  den 
U666fl,  668fl,  670fl 

—  beim  fiMhennnterrieht  m  687  ü 
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Saohr^giiter. 


Vontft&ungstypen,  Recraltate  der  Er- 
f onchimg  der  II  647  ff. 

—  Schema  d^  II  577  L 

—  beim  Schreiben  und  Lesen  II 
668fL 

—  Symptome  und  Kunstgriffe  zum 
Nachweis  der  II  579  ff.,  582,  588, 
619  ff.,  627  iL 

—  Veränderlichkeit  der  II  545  fL 

—  Verschiedenheit  der,  nach  dem 
Alter  und  Geschlecht  II  668. 

—  Emotionale  II  688. 

—  Vorkommen  und  Verteilung  der, 
bei  Kindern  und  Erwachsenen 
(reine  und  gemischte)  II  538  fL, 
549.,  659  fL 

—  Wortvorstellungs-  und  Sachvor- 
steUungstypen,  Varietäten  inner- 
halb jedes  einzelnen  II  586,  551, 
557fi,  559  fi,  575  fL,  658  t 

—  und  Aufmerksamkeitstypen  II 
681 L 

—  und  Berufswahl  II  670. 
VorsteUongstypus,    Bedeutung   des, 

ffir  Zeichenunteiricht  III  728  L 

—  und  Anschauung  III  881,  884  L 

—  und  Aussage  III  881,  384  L,  440. 
VorstellungsYerlauf,  Bedingungen  n. 

Ursachen  des  I  501  ff. 

Wahrnehmung  beim  Kinde  II  867, 
885, 501 ;  vgl  Selbstwahmehmung 

WertgefOhle  der  Kinder  I  589. 

Wertschätzung,Entwickelungder  per- 
sönlichen I  680. 

Werturteüe  des  Kindes  1 587  L,  619  L 
II  298. 

Wiederholung,  vgl  Lernen. 

—  Bedeutung  ffir  das  Behalten  und 
Lernen  I459L    III89fL 

—  Häufung  der,  beim  Lernen  III 
89  fL,  92,  95  fL 

—  Verteilung  der,  beim  Lernen  III 
89  fL 

—  und  Aufmerksamkeit  III  94,  95. 
*^;  Wirkungslosigkeit  der,  ohne  Auf- 


merksamkeit und  WOle  III 120  fL» 

150L 
Wiederholung«    Warum    soll    die, 

stattfinden?  III  121  fL,  126  L 
WiUe,  Antrieb  des  III  50.,  116  L 

—  und  Aufgabe  (b.  Lernen)  III 
120  IL 

—  und  Aussagetreue  III  387  fL 

—  und  Ermüdung  III  218  L 

•—  beim  Kinde,  seine  Entwickelung 
I  587,  681L,  646fL 

—  Entwickelung  des  sittlichen  1681. 

—  Bfldung  des  I  682  fL,  654  fL 

—  Anpassung  des,  an  die  Aui^abe 
III  120  L 

—  und  Obung  U  653 £L    lUlSOfL 

—  und  Aufmerksamkeit  III  28. 
Willenshemmungen,  ihre  Arten  und 

pädagogische  Bedeutung  1 631  fL, 
685  fL 

—  Pathologische  I  642. 
Willensprozesse,  Experimentelle  Un- 
tersuchung der  I  583 fL,  634iL 

Willenstheorien  I  682  L 
Wortarmut,  siehe  Wortschatz  des 

Kindes. 
Wortbedeutungen,   die   ersten,   des 

Kindes  III  407  fL 
Wortschatz  des  Kindes  I  356,  381 L, 

560  fL 
Wort  und  Sachdenker  II  654. 

Zählen,  Akt  des  III  644. 

Zählmethode  beim  Rechnen  III 
630ff.,  654fL 

Zahlauffassung,  simultane  und 
sukzessive  III  623,  638 fL;  v^. 
Zahlenversinnlichung. 

Zahlbegriff,  Bildung  des,  bei  Kin- 
dern (Deuchlers  Untersuchungen) 
III  635  ff. 

—  Fortschreitende  Entwickelung  des 
m647fL 

ZahlbUdermethode  III  626. 
Zahlengedächtnis  1 422  fL   m643L, 
674. 


SftehregiBter. 
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Zahlenvenimilichiing,  Methode  der 
III  664  ff. 

—  Einfluß  der  Grappiemng  der  Ein- 
drficke  III  666  f. 

ZahlvorsteHnng  (vgl.  auch  Zahlbe- 
griff), Entwickelnng  der,  beim 
Kinde  III  630,  638  fL,  647  fL 

—  Experimentelle  Untersachongen 
dieses  Problems  und  ihre  Ergeb« 
nlsse  III  638  fi 

Zeichnen,  Analyse  des,  durch  die 
Exp^ente  III  696  fi,  704  fL, 
auch  716. 

—  Au^ben  der  modernen  Methodik 
des  III  692  L 

—  Auswendigzeichnen  (Gedächtnis- 
zeichnen)  III  789  ff.,  444,  760. 

•—  Bfldungs- und  Erziehungswert  des 
I  334.    III  410,  690  L 

—  Bildverst&ndnis-  und  -beschrei- 
bung  beim  Eiad;  Experimente 
darüber  III  766  ff. 

—  Entwickelung  der  zeichnerischen 
Begabung  beim  Kinde  III  696  ff. 

—  Entwickelung  des,  beim  Kinde  III 
6961 

~  Individuelle  Unterschiede  der 
zeichnerischen  Begabung  III 
719  fi,  724. 

—  Pädagogische  Folgerungen  ans 
den  Ejqperimenten  über  das  III 
713  i,  723  i 

—  Priifong  der  Handgeschicklich- 
keit beim  III  746,  749  fi 

—  Die  Typen  des  Verhaltens  beim 
III  746  fi 

—  Typen  zeichnerischer  Begabung 
III  738  fi,  746  fi 


Zeichneu,  Typische  Vorzüge  begabter 
Zeichner  III  726  i 

~  Ursachen    des    Nicht-Zeichnen- 
Könnens  III  720  ff. 

—  Das  vergleichende  Stndiom  der 
Kinderzeichnung  III  709  i 

—  Versuche  von  Albin  III  726  fi 
-—  und  das   Übungq[>hänomen  III 

721  i,  724  i 
Zeitsinn,  Bedeutung  für  die  En1> 
Wickelung  der  Zi^vorstellung  III 
631. 

—  Messung    der    Genauigkeit    des 
I  290fi 

—  Zeitverhältnisse  des  Bewußtseins, 
ihre  Messung  II  60fi,  290fi 
vgl  auch  Reproduktionsmetho- 
den und  Reaktion. 

—  Individuelle  Unterschiede  des  11 
600  i,  603. 

—  und  Zeitschätzung.  Entwickelung 
beim  Kinde  I  226i,  289  fi 

Zentren  des  Schreibens  (Störring)  III 
663. 

—  des  Sprechens,  Lesens,  Schreibens 
III  616  fi 

—  das  Begriffszentrum  von  Ucht- 
heim  III  619. 

Zerstreutheit,  siehe  Aufmerksamkeit. 

Zurückgebliebene  Kinder,  airiei§  II 

489. 
Zweckmäßiges  Verhalten  des  Kindes 

beim  Lernen  III  76  fi 
Zweifel  an  der  eigenen  Fähigkeit  III 

378  fi 
Zweispitzenmethode  1 222  ff.,  262  fi, 

272  fi    in  176  fi 


Dmcik  vom  BtüHkopt  ft  Hftrtel  tu  Leipsig, 


